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1. Introduction 
L’informatique est actuellement un élément incontournable de nos vies privées et 
professionnelles. Nous communiquons quasi exclusivement par ce biais que ce soit avec nos 
collègues, nos amis ou notre famille. Il s’avère donc essentiel que nos élèves puissent 
s’approprier un tel outil.  
Personnellement, j’utilise beaucoup de ressources venant d’Internet pour préparer mes 
séquences didactiques (par ex. PER en ligne, blogs d’enseignants, etc.) et favorise l’utilisation 
de l’ordinateur dans ma classe. Chaque année, mes élèves passent ce qu’on appelle dans notre 
classe le « Brevet informatique » qui leur permet d’acquérir les connaissances de base liées à 
l’utilisation d’un ordinateur et du traitement de texte. De plus, je propose certaines activités 
sur ordinateur et certains exercices à faire directement en ligne (sur Internet).  
Il y a deux ans, dans le cadre du module sur la pédagogie du projet, j’ai eu l’occasion de 
suivre mes élèves dans la création du site internet de notre classe. Mes conclusions avaient été 
très positives. En effet, j’avais constaté que mes élèves avaient été très investis dans ce projet, 
qu’il n’y avait à aucun moment eu de découragement ou de lassitude. J’avais à ce moment  
émis l’hypothèse que le fait que ce projet soit lié à l’informatique avait été déterminant dans 
sa réussite et que mes élèves semblaient plus motivés lorsqu’ils pouvaient utiliser un 
ordinateur. Relevons cependant que la mise en place d’un projet dans le cadre de la pédagogie 
du projet a probablement aussi joué un rôle dans l’enthousiasme de mes élèves. 
Dans le PER (Plan d’Etude Romand, 2010), l’informatique a également une place importante. 
Mon but en tant qu’enseignante de classe de développement étant que mes élèves puissent 
rejoindre le cursus ordinaire, je m’efforce de “coller” au plus près de ce qui se fait dans 
l’ordinaire, notamment en suivant le PER pour fixer les objectifs à atteindre. Les MITIC 
(Médias, Images, Technologies de l’information et de la communication) font partie de la 
formation générale d’un élève ; parmi les apprentissages à favoriser, on trouve : 
• « l’utilisation d’un environnement multimédia», notamment l’utilisation d'un 
ordinateur et de ses périphériques (imprimante, scanner, clé USB, etc.) » 
• « le choix et l’utilisation autonome de diverses ressources numériques adaptées à la 
tâche projetée (textes, présentations, dessins, musique, etc.) jusqu'à la sauvegarde des 
documents » 
• « l’utilisation du clavier et des touches spéciales (ctrl, delete, alt, @, etc.) » 
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• « la production de réalisation médiatique comme journal, roman-photo, publicité, 
page Internet, présentation assistée par ordinateur/diaporama, séquence filmique ». 
Ces différents apprentissages sont liés à la visée prioritaire FG 21 du PER « Décoder la mise 
en scène de divers types de message ». 
Dans ma pratique d’enseignante spécialisée dans une classe de développement, la plupart de 
mes élèves ont un parcours scolaire accidenté et ont été étiquetés de « mauvais élèves ». Ils 
ont généralement une mauvaise estime d’eux-mêmes et un manque de motivation. Ils 
n’aiment pas l’école, n’ont pas envie de s’investir dans des tâches scolaires, ont peur de se 
lancer, ne comprennent pas quel est l’intérêt d’apprendre, etc. Or, comme le relève Duclos 
(2010), « le manque de motivation est le principal facteur d’abandon scolaire » (p. 35). Il est 
donc essentiel pour un enseignant de réfléchir au meilleur moyen de motiver ses élèves afin 
qu’ils retrouvent le goût des apprentissages et s’engagent dans les activités proposées. 
Comme Viau (2000) le note, les chercheurs s’entendent pour dire que les sources de la 
motivation se situent dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et des expériences qu’il 
vit. Ils ajoutent que les sources de motivation les plus importantes à considérer sont la 
perception qu’un élève a de la valeur de l’activité à accomplir, la perception qu’il a de sa 
compétence à la réussir et la perception de contrôle qu’il a en l’accomplissant. La tendance 
actuelle est d’étudier la motivation comme un phénomène « contextualisé », c’est-à-dire à 
l’étudier par rapport à un domaine spécifique, comme le français, voire même une activité 
spécifique telle qu’un exercice d’orthographe. La motivation générale à apprendre ou à aller à 
l’école est un objet moins étudié. La perception qu’un élève a de ses compétences serait la 
mesure la plus constante et fiable.  
Dès lors, ma question de départ est la suivante : est-ce que l’utilisation de l’informatique, en 
français, permet à mes élèves d’être plus engagés dans leurs activités scolaires ? 
Ma recherche vise à estimer dans quelle mesure l’utilisation de l’ordinateur change les 
perceptions et l’attitude de mes élèves, notamment la perception qu’ils ont de leur 
compétence, la perception qu’ils ont de la valeur de la tâche proposée, ainsi que des efforts 
qu’ils déploient pour faire l’activité donnée et ce, dans les disciplines du français 
(orthographe et vocabulaire) par rapport aux perceptions qu’ils ont lorsqu’ils travaillent sous 
format papier/crayon. 
Je souhaite répondre à ma question par l’observation d’activités hebdomadaires en français 
(vocabulaire de la semaine, règles d’orthographe) et proposer ces activités sur support papier 
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versus informatique, afin de pouvoir les comparer. Chaque élève aura donc l’occasion de faire 
une activité d’orthographe tant sous forme papier/crayon que sous forme informatique 
(exercice en ligne), et une activité de vocabulaire également sous format papier avec 
utilisation d’un dictionnaire, ou à l’aide d’un traitement de texte et d’internet.  
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2. La motivation 
A ce jour, selon Fenouillet (2012), plusieurs dizaines de théories expliquent ce qu’est la 
motivation. En effet, le concept de motivation est complexe et il existe de nombreuses 
définitions découlant de diverses écoles de pensée.  
Voici une première définition de la motivation donnée par Viau (2007) : 
La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui 
a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-
même et de son environnement et qui l’incite à choisir une 
activité, à s’y engager et à persévérer dans son 
accomplissement afin d’atteindre un but.(p. 7) 
Cette définition considère donc la perception qu’un élève a de ses compétences comme 
l’élément central à considérer et ce, de manière contextualisée, c’est-à-dire en lien avec une 
activité spécifique. La motivation serait ainsi un état dynamique qui peut évoluer dans le 
temps et selon les disciplines. Vianin (2006, p. 191), lui aussi, pense que la motivation relève 
de l’ici (« lieu d’incarnation ») et du maintenant (« temps d’incarnation ») et cite Carré 
(2001) : « le tableau motivationnel [est donc toujours] un instantané du rapport entretenu par 
un sujet avec une formation spécifique à un moment donné de son histoire, à partir de motifs 
variés et relatifs à la fois au contenu propre et à sa perception de leur valeur ». Pour Bouffard 
et Vézeau (2010), qui s’inspirent de la théorie sociocognitive de Bandura, la motivation 
scolaire est « un état dynamique qui varie dans le temps, qui est activé en réponse à ses 
perceptions de soi en regard des matières, des situations ou des activités d’apprentissage qui 
lui sont proposées, et qui détermine sa décision de s’y engager et la profondeur de cet 
engagement ainsi que sa persévérance dans la poursuite du but à atteindre » (p. 66).  
Comme le dit Berger (2008), les théories dites classiques ont quelque peu été abandonnées au 
profit de modèles tenant compte de facteurs situationnels, de la fluctuation de la motivation au 
cours du temps et des différences inter-domaines. Comme nous venons de le voir dans les 
différentes définitions, on ne considère donc plus la motivation comme un trait de 
personnalité général et stable, mais comme quelque chose de dynamique, qui évolue dans le 
temps et en fonction de l’objet auquel on se réfère. 
Pour ce travail, je me baserai sur le modèle proposé par Viau que j’exposerai et expliciterai 
ci-après.  
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Viau « propose de fonder l’étude de phénomènes humains comme la motivation sur 
l’interaction qui existe entre les comportements d’une personne [ce que fait une personne], ses 
caractéristiques individuelles [ce que pense la personne] et l’environnement [les 
caractéristiques du milieu] dans lequel elle évolue » (2007, p. 27). Cette interaction repose sur 
le concept de déterminisme réciproque, puisque chaque composante influence les deux autres 
et réciproquement. Ces éléments peuvent tour à tour être des sources (causes) ou des 







Figure 1 : Le déterminisme réciproque (Viau, 2007, p. 27) 
 
Comme je l’ai dit en introduction, la motivation en contexte scolaire serait surtout influencée 
par trois types de perception : la perception de la valeur d'une activité, de sa compétence à 
l’accomplir et de la contrôlabilité d’une activité. Ces perceptions amènent l’élève à se poser 
trois questions : Pourquoi je ferais cette activité ? Est-ce que je suis capable de la faire ? Est-
ce que j’ai un contrôle sur son déroulement et son accomplissement ? La figure 2 présente le 
modèle théorique de Viau. 
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Figure 2. Modèle de motivation en contexte scolaire (Viau, 2007, p. 32) 
 
2.1. Les déterminants de la motivation 
2.1.1. La perception de soi 
La perception de soi est considérée dans la définition de Viau (2007) comme « l’interprétation 
subjective qu’une personne fait de la réalité » (p. 40). Elle n’est jamais fausse, mais elle peut 
être irréaliste. Ces perceptions seraient plus importantes dans l’accomplissement d’une 
activité d’apprentissage que les capacités réelles d’un élève.  
C’est par le biais de l’auto-évaluation que les élèves développent des connaissances de soi qui 
peuvent être générales ou spécifiques. 
Parmi les perceptions de soi générales, on trouve surtout le concept de soi qu’on peut définir 
comme l’image générale qu’une personne a d’elle-même. Selon Viau (2007), le concept de 
soi se cristalliserait avec les années, et bien que les perceptions évoluent, il est rare qu’après 
l’adolescence elles changent en profondeur. Il est donc primordial pour les parents et les 
enseignants d’aider les enfants à avoir de bonnes perceptions générales d’eux-mêmes. 
Cependant, si les perceptions générales sont importantes, elles ne sont pas à elles seules 
suffisantes dans la motivation scolaire d’un élève. En effet, les perceptions spécifiques 
semblent avoir une influence plus marquée sur cette dernière. D’autres chercheurs, tels que 
Zimmerman (1990, cité dans Viau, 2007), Weiner (1992, cité dans Viau, 2007) ou Pintrich 
(1990, cité dans Viau, 2007), ont choisi d’intégrer les mêmes perceptions spécifiques dans 
leur modèle que Viau. Nous allons maintenant passer en revue les trois perceptions choisies.
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2.1.2. La perception de la valeur d’une activité 
Eccles (cité dans Berger, 2008) conceptualise la valeur de la tâche en quatre composantes : 1) 
l’importance d’une tâche, liée au fait de bien réussir par rapport à ses valeurs personnelles ou 
à son image de soi; 2) le coût, qui concerne ce que l’activité va coûter en effort, temps, peur, 
émotions négatives, etc. ; 3) la valeur intrinsèque ou l’intérêt, qui fait référence à la joie ou au 
plaisir que l’on peut avoir à s’engager dans l’activité; 4) la valeur utilitaire, qui se réfère à 
l’instrumentalité de la tâche par rapport aux buts de l’individu tant à court qu’à long terme. 
L’intérêt 
On distingue classiquement deux types d’intérêts : l’intérêt dit situationnel et l’intérêt 
individuel ou personnel. Comme le dit Hidi (2006, cité dans Berger, 2008), l’intérêt 
situationnel (ou état psychologique d’intérêt) est déclenché par certaines conditions concrètes 
dans l’environnement (par ex. un texte ou un film) et se manifeste par une réaction affective 
positive par rapport aux efforts fournis, une attention plus marquée, une concentration accrue, 
de la persévérance, une volonté d’apprendre accrue ainsi qu’un fonctionnement cognitif 
amélioré (Krapp et al., 1992, cité dans Berger, 2008).  
A l’inverse, l’intérêt individuel se développe dans le temps et de manière répétée pour 
certains contenus permettant à l’individu de vivre des expériences affectives positives, 
d’enrichir leurs connaissances et de valoriser l’objet de leur activité. Ainsi, comme le souligne 
Berger (2008, p. 90), « cette double conception du concept d’intérêt renvoie non seulement à 
la distinction classique entre état et trait, mais aussi à l’importance de l’interaction entre la 
personne et la situation ». Il faut cependant noter que l’intérêt situationnel peut lui aussi être 
fluctuant ; un élève peut se sentir à priori motivé par une activité et très rapidement s’en 
désintéresser ou inversement.  
Schiefele (1991, cité dans Berger, 2008) a montré dans ses recherches que les élèves avec 
intérêt individuel élevé s’investissaient davantage en termes de temps et d’efforts. 
Utilité perçue ou instrumentalité 
Berger (2008, p. 91) définit l’utilité perçue comme une notion se référant « au caractère 
instrumentale de l’activité (par exemple l’apprentissage d’une certaines matière) et donc à sa 
fonction pour le futur » ou, comme le dit Viau (2007, p. 44), comme un « jugement qu’un 
élève porte sur l’utilité [d’une activité] en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit ». Il y a donc 
deux éléments importants : l’utilité d’une activité et le type de but qu’un élève se fixe. 
Comme le relève Viau, un élève ne s’engage que très rarement dans une activité pour le 
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simple plaisir de l’exécuter mais se pose généralement la question de ce qu’elle pourrait lui 
amener. Duclos (2010) précise cependant que les élèves découvrent rarement par eux-mêmes 
l’utilité d’une activité ; il est nécessaire de les informer sur la relation qui existe entre ce que 
l’élève apprend et l’utilité de ces connaissances dans la vie courante. L’adulte a donc un rôle 
de médiateur. 
Concernant les buts, il est essentiel que les élèves s’en fixent sans quoi ils ne peuvent que 
difficilement valoriser les activités qui leur sont proposées. Si un élève se fixe des buts futurs, 
il pourra positivement valoriser certaines tâches car celles-ci lui permettront d’atteindre ses 
buts et ce, même si l’élève n’est pas intéressé par la tâche en soi.  
Cependant, il n’est pas toujours pertinent de parler de l’utilité future avec de jeunes élèves. En 
effet, ces derniers ne se projettent généralement pas dans un futur lointain et n’ont pour la 
plupart pas déterminé leur profession à venir. Il convient pour l’enseignant de plutôt se référer 
à la vie actuelle de l’enfant ou à son avenir proche. Vianin (2006) conclut que « si l’élève 
connaît la valeur de la tâche, il s’engagera dans les activités proposées et s’impliquera dans 
son travail » (p. 88). 
2.1.3. La perception de sa compétence à accomplir une activité 
Bouffard et Vézeau (2010) pensent que la perception de compétence est un déterminant 
majeur de la motivation. Comme le relèvent Lieurry et Fenouillet (2006), plusieurs termes 
sont utilisés : Murray parle d’« estime de soi », Deci et Ryan de « compétence perçue » ou 
Bandura de « sentiment d’efficacité ». Toujours selon Lieurry et Fenouillet, l’estime de soi 
représenterait le regard global que l’on a de soi, alors que le sentiment d’efficacité serait plus 
spécifique à un domaine. Pour Berger (2008), « le concept de soi fait référence notamment 
aux capacités et compétences qu’une personne pense avoir, alors que le sentiment d’efficacité 
concerne les attentes de résultat d’une personne en fonction des compétences qu’elle 
possède » (p. 84). 
Le concept de Bandura (1997/2003) est celui qui correspond le mieux à ce qui est cherché 
dans cette étude puisqu’il est demandé aux élèves de se positionner par rapport à une activité 
en particulier et non à un domaine en général. Le sentiment d’efficacité est donc défini de la 
façon suivante : « l’efficacité personnelle perçue concerne la croyance de l’individu en sa 
capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats 
souhaités » (p. 12).  
Dans la théorie du sentiment d’efficacité personnelle, Bandura (1997/2003) postule que la 
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perception qu’une personne a de sa compétence provient de quatre sources : 1) « les 
expériences actives de maîtrise qui servent d’indicateurs de capacités [autrement dit les 
performances antérieures, i.e. ses succès ou échecs passés]; 2) les expériences vicariantes qui 
modifient les croyances de capacités par la transmission de compétences et la comparaison 
avec ce que font les autres [ou l’observation de l’exécution d’une activité par un autre élève 
ou l’enseignant] ; 3) la persuasion verbale et des formes proches d’influence sociale 
soulignant que la personne possède certaines capacités ; 4) les états physiologiques et 
émotionnels à partir desquels les gens évaluent partiellement leurs capacités, leur force et leur 
vulnérabilité au dysfonctionnement. Toute influence, selon sa forme, peut agir par 
l’intermédiaire d’une ou plusieurs de ces sources d’informations sur l’efficacité » (p. 124, voir 
aussi Viau, 2007 p. 57). 
Selon Lieurry et Fenouillet, « l’autoefficacité est supposée plus efficiente si l’on donne un but 
proche [par exemple faire une page d’exercices] plutôt qu’un but éloigné [faire tout le dossier 
d’exercices] ; car le but proche est supposé permettre une meilleure évaluation en 
comparaison de ses propres standards (sentiment d’autoefficacité) » (p. 54).  
Selon Duclos (2010), un élève qui doute de ses capacités intellectuelles a de fortes chances 
d’abandonner sa tâche s’il est confronté à une difficulté et il vivra cet abandon comme un 
échec. Par conséquent, « l’un des principaux objectifs de l’école est de faire vivre des succès 
aux élèves » (p. 52). A force de vivre des échecs, un élève peut « se sentir dévalorisé, perdre 
de l’estime pour lui-même et devenir pessimiste quant à son avenir. Cette attitude entraine à 
son tour d’autres échecs, puisque l’élève se sent battu d’avance devant toute nouvelle tâche 
scolaire. Il en vient à vivre un sentiment constant d’impuissance, il développe une réaction 
persistante de désintéressement et d’abandon du fait qu’il se croit incapable de réussir » (p. 
54). Crahay, Dutrévis et Marcoux (2010) résument ainsi les choses : lorsque l’auto-évaluation 
qu’un élève fait de sa compétence est positive, il aura un sentiment d’efficacité personnelle. 
Au contraire, lorsqu’elle est négative, elle débouche sur un sentiment d’incompétence qui 
peut engendrer des processus de résignation. 
Bouffard et al. (1998, cités dans Bouffard et Vézeau, 2010) précisent que la perception de 
compétence affectent dans un premier temps l’engagement dans la tâche, le choix d’une 
activité, son niveau de difficulté, les efforts, ainsi que la persévérance qui viennent à leur tour 
affecter le rendement de l’élève. Il y a donc un effet indirect de la perception de compétence 
sur le rendement. 
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Ce qui est intéressant avec ce concept, c’est que « des personnes différentes avec des 
aptitudes identiques, ou la même personne dans des circonstances différentes, peuvent donc 
obtenir des performances faibles, bonnes ou extraordinaires, selon les variations de leurs 
croyances d’efficacité personnelle » (Bandura, 1997/2003, p. 63). 
2.1.4. La perception de la contrôlabilité 
Selon Viau (1998), la perception de contrôlabilité se définit comme « le degré de contrôle 
qu'un élève croit avoir sur le déroulement d'une activité et sur les résultats qui en découlent » 
(p. 46). Durant l’activité, l’élève aura généralement une perception élevée de contrôlabilité si 
on lui donne la possibilité de choisir en partie ce qu’il fait (par ex. nombre de pages à lire, 
ordre d’exécution, etc.). Il aura ainsi plutôt tendance à dire qu’il apprécie ces activités. A 
l’inverse, un élève aura une faible perception de contrôlabilité s’il a l’impression que c’est 
l’enseignant qui décide tout. Concernant les résultats des activités effectuées, l’élève qui a un 
sentiment de contrôlabilité sur celle-ci croira que c’est lui qui est responsable du résultat 
obtenu. Sinon, il pensera que sa réussite ne dépend pas de lui, ce qui nous ramène à la théorie 
des attributions de Weiner. Dans ce dernier cas, l’élève ferait donc des attributions externes 
non contrôlables comme « c’était impossible de réussir, le prof a mis des pièges, etc. ». 
Comme le dit Duclos (2010), « toute personne […] a besoin de sentir qu’elle a un pouvoir 
personnel sur les activités qu’elle entreprend et de savoir qu’elle peut maitriser ce qu’elle 
fait » (p. 58). La motivation d’un élève est très influencée par le sentiment qu’il a de son 
pouvoir personnel et de sa maitrise sur les actions entreprises. Lorsqu’un élève pense que son 
résultat est dû à des causes hors de son pouvoir (extérieures), il sera peu motivé, ne prendra 
pas part à l’activité ou cherchera à l’éviter. Dans sa forme extrême, cela peut même amener à 
ce que Seligman (cité dans Viau, 2007) appelle l’impuissance apprise. L’élève dans cette 
situation attribue sa série d’échecs à des causes externes ou internes stables et incontrôlables. 
Weiner (1985) propose une théorie de l’attribution causale comprenant trois dimensions: le 
lieu de causalité (interne ou externe) qui renvoie aux causes perçues par la personne comme 
responsables de ses réussites ou échecs; la stabilité (stable ou instable) qui caractérise 
l’immuabilité ou non des causes, et la contrôlabilité (contrôlable ou incontrôlable) qui 
concerne la perception de l’apprenant par rapport à ses possibilités d’action sur la cause. Ces 
dimensions permettent de déterminer le style attributif d’un apprenant. L'aspect le plus 
important est la contrôlabilité. En effet, un élève qui attribue ses réussites ou échecs à des 
facteurs internes stables ou à des facteurs externes pensera n'avoir aucune possibilité d'action 
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(de contrôle) sur ces facteurs.  
Loisier (2011) distingue la motivation intrinsèque de l’extrinsèque de la manière suivante :  
la motivation intrinsèque signifie que l’individu va 
effectuer une activité uniquement à cause du plaisir qu’elle 
lui procure, alors que la motivation extrinsèque fait 
référence à toutes les situations où l’individu effectue une 
activité pour en retirer quelque chose de plaisant (argent) 
ou pour éviter quelque chose de déplaisant. (p. 98) 
Duclos (2010) définit la motivation extrinsèque comme le fait d’effectuer une activité non pas 
par plaisir, mais pour obtenir une réponse agréable (argent, prix, note) ou éviter quelque chose 
de déplaisant. Or, un élève a vite fait de se lasser d’une telle démarche. Elle est surtout utile 
pour les activités simples ou de courte durée. 
2.2. Les indicateurs de la motivation 
Après avoir présenté les déterminants de la motivation qui selon Viau (2007) sont les sources 
de la motivation, intéressons-nous maintenant aux quatre indicateurs de la motivation qui sont 
considérés comme les conséquences de la motivation. Prenons garde cependant au fait que les 
indicateurs ne sont pas uniquement influencés par la motivation, mais également par d’autres 
facteurs cognitifs, comme les connaissances antérieures de l’élève. De plus, les indicateurs 
peuvent devenir des sources et les déterminants des conséquences puisque le modèle présenté 
est basé, comme je l’ai déjà dit, sur le principe du déterminisme réciproque.  
Selon Weiner (1972, cité dans Duclos, 2010), « la motivation est un processus interne qui 
amène le déclenchement, la direction, l’intensité et la persistance du comportement dirigé vers 
un but » (p. 36). En effet, l’élève a besoin d’un déclenchement afin de passer de la passivité à 
l’exécution d’une activité. Il doit également diriger son comportement vers un but et y 
consacrer un certain effort. Enfin, il lui faut de la persévérance pour achever une activité 
malgré les difficultés rencontrées. 
2.2.1. Le choix 
Un élève motivé choisira d’entreprendre une activité alors qu’un élève démotivé aura 
tendance à l’éviter et aura recours à des stratégies d’évitement. Nous verrons plus loin quelles 
peuvent être les stratégies que les élèves adoptent pour éviter un apprentissage. Le choix de 
s’engager dans une activité peut également être rendu difficile par une trop grande motivation 
dans un domaine particulier. L’élève ne voudra s’investir que dans cette matière-là, au 
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détriment des autres. 
2.2.2. La persévérance 
Viau (2007) définit la persévérance en terme de durée d’un travail. Selon lui, plus un élève 
persévère dans une activité, plus il aura de chance de la réussir. Cependant, la persévérance 
n’est pas suffisante, les efforts fournis doivent être de qualité sans quoi ils seront inutiles. 
C’est pourquoi l’engagement cognitif accompagne la persévérance dans le modèle. 
2.2.3. L’engagement cognitif 
Lorsqu’un élève est engagé au niveau cognitif, il est attentif et fait preuve d’une bonne 
capacité de concentration. Plus précisément, Viau définit l’engagement cognitif comme 
« l’utilisation par l’élève de stratégies d’apprentissage et de stratégies d’autorégulation 
lorsqu’il accomplit une activité » (p. 77). Parmi les stratégies d’apprentissage, on trouve les 
stratégies de mémorisation, d’organisation (organiser une grande quantité d’informations pour 
l’emmagasiner) et les stratégies d’élaboration (faire des inférences, des liens). Les stratégies 
d’autorégulation sont quant à elles « des stratégies cognitives que l’élève utilise 
consciemment, systématiquement et constamment lorsqu’il assume la responsabilité de son 
apprentissage » (Zimmerman, 1990, cité dans Viau, 2007, p. 83). On trouve généralement 
trois catégories : les stratégies métacognitives (planification, monitoring et autoévaluation), 
les stratégies de gestion (rythme et lieu d’apprentissage) et les stratégies motivationnelles (se 
fixer des buts, se donner des défis, se récompenser). 
2.2.4. La performance 
La performance dans l’approche sociocognitive n’est pas seulement le résultat observable 
d’un apprentissage, mais également un comportement qui permet d’observer l’utilisation par 
l’élève de connaissances déclaratives ou procédurales, ou des stratégies d’apprentissage ou 
d’autorégulation. 
La performance est un indicateur de la motivation mais peut également en être la source. En 
effet, la performance donnera des informations à l’élève qui influenceront les perceptions 
qu’il a de lui-même. Cet effet peut être tant positif et renforcer la perception qu’il a de lui-
même ou négatif. Si cette situation se reproduit régulièrement, cela peut engendrer un 
sentiment d’impuissance apprise. 
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3. L’utilisation de l’ordinateur 
L’ordinateur s’intègre dans ce qu’on appelle les TIC ou TICE : Technologie de l’Information 
et de la Communication (pour l’Enseignement). Trois domaines sont représentés : les 
télécommunications, l’audiovisuel et l’informatique. Le champ des TIC est donc très vaste et 
nous nous arrêterons ici à l’utilisation de l’ordinateur. 
Comme le relèvent Garrel et Calin (2000), un traitement de texte est bien plus pratique et 
complet qu’un papier et un crayon. Il permet aux élèves dont l’écriture n’est pas très 
harmonieuse ou adaptée de pouvoir présenter un travail propre et précis. Il n’y a plus de 
ratures, de « pattes de mouches », de feuilles froissées ou déchirées. Il est également facile de 
remanier son texte, de déplacer des mots ou des phrases à l’aide des commandes 
Couper/Coller sans avoir à réécrire. Les correcteurs orthographiques sont également une aide 
non négligeable ; l’élève peut ainsi se tromper sans que l’enseignant le voie dans sa 
production finale. L’erreur est ainsi moins lourde à porter. Les dictionnaires et autres 
encyclopédies en ligne permettent également une circulation facile et rapide. 
Selon Benoit et Sagot (2008), « les TICE […] permettent d’apporter à un élève handicapé 
dans le contexte scolaire les aides techniques compensatrices qui vont lui rendre accessibles 
les apprentissages » (p. 39). En effet, les TICE permettent de libérer l’élève de la mise en 
œuvre de procédures cognitives « de bas niveau » ou « de surface » (déchiffrage, traçage des 
lettres, orthographe, etc.), qui engendreraient une dépense attentionnelle importante, parce 
qu’il ne les a pas encore automatisées. Ainsi l’élève peut développer des compétences de plus 
« haut niveau ». Benoit et Sagot (2008) résument les choses ainsi : pour les élèves 
« présentant des troubles des fonctions cognitives, l’approche pédagogique est déterminante, 
car l’aide technique ne joue pas directement un rôle de suppléance, mais peut cependant 
abaisser le seuil de difficulté de l’activité et donc contribuer à l’accessibilité pédagogique » 
(p. 43). Une étude de Marin (2008, cité dans Benoit & Sagot, 2008) a montré que les 
performances en compréhension et production d’un texte documentaire étaient améliorées 
lorsque les élèves travaillaient dans un environnement numérique.  
Garrel et Calin (2000) relèvent quant à eux l’effet étonnant que l’ordinateur a sur la 
psychomotricité des élèves. L’ordinateur aurait ainsi une fonction contenante. Ceci est autant 
valable pour les élèves très agités que pour ceux qui ont plutôt un comportement figé ou 
inhibé. Les premiers sont ainsi stabilisés alors que les seconds sont délivrés de leur corps. 
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Leur attention est fixée sur l’écran. « Tout utilisateur d’un ordinateur doit, en externe, adopter 
une distance et une position imposées par la machine, de même qu’il doit en interne opérer un 
ajustement tonique et une focalisation tonique également déterminés par les exigences du 
poste informatique » (Garrel & Calin, 2000, p. 163). En effet, pour pouvoir utiliser 
l’ordinateur, les enfants agités doivent pouvoir se poser, contrôler leur geste et leur attention. 
Au contraire, les inhibés doivent sortir de leur carapace et oser faire des manipulations.  
Viau (2005) pense aussi qu’il y a des avantages certains à utiliser les TIC. Premièrement, 
l’environnement d’apprentissage est interactif ; l’élève doit constamment interagir avec 
l’ordinateur. Deuxièmement, les élèves peuvent faire des choix (Ambrose, 1991, cité dans 
Viau, 2005). En effet, ils peuvent choisir des éléments au niveau du contenu, du mode de 
présentation ou du temps qu’il souhaite consacrer à une activité et ainsi renforcer leur 
sentiment de contrôlabilité. Certains chercheurs (par ex. Astleitner et Keller, 1995, cité dans 
Viau, 2005) notent également que le fait de pouvoir recevoir rapidement une rétroaction, une 
indication sur ce qu’on est en train de faire est un avantage certain. Cela peut prendre la forme 
de commentaires ou d’encouragements. Ces derniers permettent à l’élève de continuer à 
penser qu’il est capable de réussir la tâche. Enfin, comme nous l’avons vu précédemment, 
l’environnement informatique tolère l’erreur, il l’accepte. En effet, l’élève peut se corriger 
sans que son enseignant ne le remarque, sans être immédiatement jugé ou critiqué par un 
« humain ».  
De nombreuses études montrent que les élèves développent un intérêt spontané lorsqu’ils 
utilisent les TIC et qu’ils ont un réel plaisir à les utiliser (Loisier, 2011). On a donc tendance à 
facilement conclure que les TIC suscite la motivation à apprendre des élèves. 
Cependant, l’ordinateur impose un certain nombre de règles auxquelles l’utilisateur doit se 
plier sous peine de ne pas pouvoir l’utiliser ou faire ce qu’il désire. En effet, il est confronté à 
un cadre assez rigide qui ne connaît aucune exception. Les procédures sont les mêmes pour 
tout le monde et en tout temps. Les enfants perçoivent très rapidement qu’ils ne peuvent 
rivaliser avec la machine et n’en faire qu’à leur tête. S’ils ne s’adaptent pas aux contraintes 
imposées par l’ordinateur ou aux logiciels utilisés, ils ne peuvent tout simplement pas les 
utiliser. 
Viau (2005) questionne l’impact positif des TIC sur la motivation des élèves et nous rend 
attentifs au fait que les TIC à elles seules ne sont pas suffisantes pour motiver les élèves, car 
ce sont les conditions pédagogiques qui le sont. De plus, il rappelle que toute nouvelle 
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méthode ou outil que l’on utilise en classe suscite la curiosité des élèves. Ceci dit, avec le 
temps, cet intérêt pour la nouveauté peut fortement s’atténuer ou disparaître. 
Par ailleurs, l’intérêt et le plaisir ne sont pas les seuls indicateurs de la motivation. Comme je 
l’ai présenté précédemment, les recherches sur la motivation à apprendre montrent qu’il existe 
des indicateurs plus importants tels que l’engagement cognitif de l’élève et sa persévérance ; 
l’engagement cognitif se traduisant par un approfondissement des activités d’apprentissage et 
la persévérance par le temps qu’un élève y consacrera. 
Barrette (2007) cite une méta-analyse conduite par Barbeau (2006) qui révèle que 
l’intégration pédagogique de TIC n’a généralement pas d’effet remarquable. C’est pourquoi, 
dans un rapport faisant la synthèse de 32 études empiriques réalisées entre 1985 et 2005, 
Barrette (2009) a listé les caractéristiques qui distinguent les interventions pédagogiques 
utilisant les TIC présentant des effets positifs de celles, majoritaires, qui n’ont pas d’effets sur 
la motivation pour ainsi tenter de faire ressortir les « conditions gagnantes » à une intégration 
des TIC. 
Premièrement, l’intégration des TIC doit être en adéquation avec l’approche pédagogique 
choisie par l’enseignant. Il recense trois approches pédagogiques appropriées à l’utilisation 
des TIC : une approche proposant des activités de type béhavioriste, cognitiviste ou 
socioconstructiviste que Lebrun (2007) répertorie en trois modes. 
1) le mode réactif qui correspond à un type transmissif. Des outils utilisés dans ce mode sont 
par exemple les vidéos, les tutoriels, les exercices (drill & practice), la visioconférence 
passive, la recherche d’information sur des sites Web. Les méthodes pédagogiques 
apparentées sont notamment les cours, les conférences, les séances d'exercices dans lesquels 
l’apprenant a un rôle passif et répond aux sollicitations de l’ordinateur ou de l’enseignant. En 
2007 déjà, Barrette précisait que pour qu’un exerciseur ait un effet positif sur la motivation et 
l’apprentissage, il fallait qu’il soit adaptatif et différencié. Ainsi, le niveau de difficulté de 
l’exercice doit être adapté au niveau de performance. Le défi doit être réaliste pour chaque 
élève et doit pouvoir évoluer en fonction des résultats obtenus. 
2) Le mode proactif. Si dans le mode réactif, l'ordinateur attend de l'apprenant une "réponse 
précise" à un stimulus qu'il lui donne, dans le mode proactif, l'apprenant doit construire sa 
réponse dans un contexte que l'ordinateur lui propose (logiciels de type simulation, 
modélisation, …). Dans ce mode, l’apprenant est actif et est même l’initiateur, l’ordinateur ne 
répondant qu’à ses sollicitations, et il doit faire appel à des mécanismes cognitifs de haut 
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niveau ainsi qu’à diverses stratégies pour résoudre les problèmes proposés.  
3) Le mode interactif : l’élève est en interaction avec d’autres utilisateurs (partenaires virtuels 
ou à distance). 
Un deuxième principe retenu par Barrette (2009) suite à l’analyse des 32 études est que les 
élèves doivent avoir un niveau adéquat de compétence dans l’utilisation de l’ordinateur. 
Le troisième principe concerne l’équipement (matériel et logiciels) qui doit également être 
approprié. 
Lebrun (2007) liste une série de critères de qualité permettant d’évaluer si l’outil que l’on a 
envie de proposer à nos élèves est pertinent. Ces critères concernent autant la forme des outils 
logiciels, que la qualité de la rétroaction, la malléabilité de l’environnement et finalement les 
traces restantes. En ce qui concerne la forme, il est important de se demander si la lisibilité est 
bonne, s’il n’y a pas trop d’informations, si les polices de caractères et les couleurs sont 
adéquates, s’il y a un équilibre entre texte et dessins et si la disposition des objets est bonne. 
Pour ce qui est de la rétroaction, il est nécessaire de savoir si le résultat donné est justifié, si 
des aides sont fournies, ce qui se passe si une réponse est incorrecte, si l’élève peut savoir où 
il en est dans ses apprentissages (l’état d’avancement). La malléabilité concerne quant à elle 
la capacité de l’environnement informatique à s’adapter aux besoins de l’élève : est-il possible 
de choisir exactement ce pourquoi on souhaite être interrogé (nombre de questions, sur quelle 
partie, etc.)Il ne suffit donc pas d’introduire l’outil informatique dans les apprentissages de 
nos élèves pour qu’un effet sur leur motivation apparaisse. Il y a certains aspects sur lesquels 
il faut être attentif si l’on souhaite avoir des résultats concluants. 
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4. Méthode 
4.1. Les questions de recherche 
Question de départ 
Dans quelle mesure l’utilisation de l’ordinateur change les perceptions et l’attitude de mes 
élèves ?  
Question de recherche 1.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de leur compétence ? 
Question de recherche 1.2 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de la valeur de la tâche 
proposée en terme de coût (anxiété, efforts à fournir), d’intérêt  et d’utilité ? 
Question de recherche 1.3 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de la contrôlabilité de 
la tâche ? 
Question de recherche 2.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont des efforts qu’ils ont 
déployés ainsi que de leur persévérance ? 
Question de recherche 2.2 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie les efforts effectivement déployés et leur 
persévérance ? 
Question de recherche 2.3 
Est-ce que les dires des élèves sont cohérents avec ce qu’ils font réellement (efforts 
effectivement déployés et persévérance) ? 
Question de recherche 3 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur diminue la durée durant laquelle les élèves ont des 
comportements inappropriés ? 
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Question de recherche 4.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la performance ? 
Question de recherche 4.2 
Quelle est la relation entre la perception des élèves de leur performance et les performances 
effectivement obtenues ? 
4.2. Les participants 
Les huit élèves de ma classe (classe de développement primaire) ont participé à cette 
recherche, 5 garçons et 3 filles. Ils sont âgés entre 9 et 12 ans et ont tous des difficultés 
d’apprentissage avec un retard scolaire d’environ 2 ans. Ils ont divers troubles, comme des 
troubles logopédiques sévères ou TDAH ou rencontrent un manque éducatif/affectif à la 
maison. Ils suivent tous un programme différent en fonction de leur niveau (4ème à 7ème 
Harmos). 
4.3. Les instruments 
Après avoir défini la motivation à travers le modèle de Viau, voyons comment elle peut être 
évaluée. Morissette et Gingras (1989) ont donné quelques recommandations pour mesurer la 
motivation des élèves. 
Selon eux, des instruments de mesure simples (comme les listes de vérification ou les grilles 
d’appréciation) sont des sources d’informations suffisantes et préférables que les techniques 
de mesure empruntées à la psychologie, comme les tests ou des échelles (par ex. ordinales de 
type Likert) combinées ensuite à des tests statistiques (R de Bravais-Pearson, T de Student) 
ou des statistiques descriptives. De plus, comme il est impossible d’observer une attitude, il 
faut mesurer les manifestations de cette attitude que ce soit en observant ce que l’élève fait ou 
ce qu’il dit. On peut également demander aux pairs ou aux parents de se prononcer sur le 
comportement de notre élève, afin de diversifier les mesures d’une même attitude. Selon 
Vianin (2006), l’observation est la technique la plus importante pour évaluer une attitude, car 
il peut être dangereux de se fier aux dires de l’élève. En effet, comme le relèvent Deldime et 
Demoulin (cité dans Vianin, p. 108), « cette source d’information est à considérer avec 
réserves car si l’individu n’agit pas sans motif, il est difficile parfois de découvrir les vraies 
motivations : d’une part, nous ne connaissons pas toujours nos vrais mobiles d’action, et, 
d’autre part, il nous est possible de les cacher aux autres ». De plus, il est difficile d’établir un 
lien évident entre une manifestation supposée d’une attitude motivationnelle et la motivation 
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elle-même. Avec la motivation, on se situe plutôt dans les conditions qui sont favorables à son 
émergence que dans des manifestations pures. 
J’ai donc choisi dans ce travail de mesurer la motivation de mes élèves en combinant 
l’observation de leur comportement et leurs réponses à un questionnaire. En effet, 
l’observation permet d’avoir une mesure plus « objective » mais ne donne pas accès aux 
perceptions des élèves qui représentent un aspect central dans ce travail. Le questionnaire 
permet ainsi de compléter les données recueillies grâce à l’observation. 
4.3.1. L’observation 
Massé (2012) distingue huit techniques d’observation systématique : 
1) l’observation écologique ou de l’environnement : l’environnement dans lequel les 
comportements problématiques apparaissent est observé et décrit. 
2) le rapport narratif ou anecdotique : l’observateur décrit les comportements d’un 
individu. 
3) l’observation de la durée : ce sont la durée (temps écoulé entre le début et la fin d’un 
comportement) et/ou le temps de latence (temps écoulé entre la fin d’un comportement 
et la réapparition de celui-ci) d’un comportement qui nous intéressent ici. 
4) l’observation de type événementiel : on s’intéresse à la fréquence ou au nombre de 
fois qu’un comportement se manifeste au cours d’une période donnée. 
5) l’observation par échantillon de temps : on observe brièvement un comportement à des 
moments précis et fixés à l’avance.  
6) l’observation par intervalle : on divise la période d’observation en intervalles de temps 
égaux (de 5 à 120 secondes); l’observateur note à la fin de chaque intervalle si les 
comportements observés se sont manifestés durant l’intervalle (le comportement n’est 
noté qu’une fois par intervalle). Habituellement, le premier intervalle est utilisé pour 
observer et le second pour enregistrer, en alternant l’observation et l’enregistrement 
pendant toute la période d’observation. Le principe est donc que le moment 
d’observation est représentatif du temps total. 
7) l’échelle d’appréciation : Les comportements sont d’abord observés puis cotés sur une 
échelle généralement en 5 ou 7 points.  
8) l’auto-observation : c’est l’individu lui-même qui observe et relève ses propres 
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comportements (séquence, durée ou fréquence). 
Les indicateurs de la motivation 
Afin d’observer le comportement de mes élèves et créer une grille d’observation, je me suis 
basée sur les exemples de comportements que Vianin (2006), Duclos (2010), Parriaux (2008) 
et Lebeau (1992, cité dans Viau, 2007) décrivent comme pouvant être des manifestations de la 
motivation. Je me suis également appuyée sur les quatre types de comportements passifs 
qu’A. et J. Schiff (cité dans André, 1998) ont relevés : l’abstention : l’élève inhibe ses 
réactions, le regard est absent, il n’a aucune réaction; la suradaptation : l’élève croit bien faire, 
mais en fait trop et de manière désordonnée (il répond à côté, etc.); l’agitation : l’élève a des 
activités répétées sans but (tailler son crayon, chercher ses affaires, bavarder, etc.); la 
violence : l’énergie canalisée dans les trois premiers comportements peut brusquement sortir. 
J’ai ensuite déterminé sept catégories de comportements en m’inspirant de la grille de 
classification des comportements des enfants d’Otis, Langlois, Fortin et Hogue (1981, cité 
dans Champoux, Couture & Royer, 1992).  
Des exemples sont donnés pour chaque catégorie : 
1) Déplacements 
Il s’absente (va aux WC). 
Il se lève sans autorisation. 
 
2) Activités motrices ou activités étrangères à l’activité en cours 
Il adopte une position d’opposition ou de refus. 
Il a une posture inadéquate. 
Il joue avec des objets. 
Il regarde les images d’un dictionnaire. 
Il joue avec son matériel (taille son crayon, etc.). 
Il repasse sur des lettres déjà écrites. 
Il met les doigts dans le nez. 
Il regarde ce que fait l’enseignante ou ses camarades. 
Il regarde dehors ou ailleurs. 
 
3) Emissions de bruits 
Il fait du bruit avec son matériel ou sa bouche. 
 
4) Commentaires 
Il refuse de faire un travail donné. 
Il demande des explications dont il n’a pas besoin. 
Il pose des questions sans rapport avec l’activité en cours. 
Il se trouve des excuses pour ne pas travailler. 
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Il exprime clairement son manque d’intérêt. 
Il fait des attributions incontrôlables. 
Il dit ne pas pouvoir effectuer la tâche. 
Il dit ne pas être intelligent. 
Il dénigre les activités proposées. 
 
5) Comportements d’inhibition 
Il procrastine, est passif, rêve. 
Il fuit le regard de l’enseignant. 
Il baille, soupire, manque d’énergie. 
Il n’a pas le matériel dont il a besoin. 
 
6) Dérangements des camarades ou bavardages 
Il dérange (il discute ou rigole avec ses camarades). 
 
7) Comportements appropriés 
Il écoute et participe spontanément et activement en classe (lève la main, etc.). 
Il travaille de façon autonome ou collabore avec ses camarades. 
Il réagit rapidement (prépare les affaires dont il a besoin, répond aux questions 
posées). 
Il persévère dans une activité malgré la difficulté. 
Il pose une question / reçoit des informations de l’enseignant. 
Il manifeste son intérêt lors d’une activité. 
Il demande d’effectuer une activité spécifique. 
Il se dit compétent dans un domaine. 
Il estime ses difficultés comme surmontables. 
Il est au clair avec ce qu’il doit faire (but, stratégie, méthode, etc.). 
Il donne du sens à l’activité. 
 
Dans ce travail, c’est l’observation de type événementiel combinée à l’observation de la durée 
qui ont été choisies. Tous les comportements observés sont répertoriés dans une des sept 
catégories dans leur apparition chronologique et leur durée est enregistrée. La grille 
d’observation utilisée se trouve dans les annexes (annexe 1) et la description de chaque 
catégorie de comportement dans l’annexe 2. 
Concernant le rythme, la persévérance et l’autonomie, ce sont des éléments qui ne sont pas 
observables en soi, mais en fonction des autres observations que l’on fait, on peut déduire 
quel était le comportement de l’élève par rapport à ses trois aspects. 
Par rapport au rythme de travail, (rythme plus ou moins lent), on peut comparer la durée totale 
de la vidéo d’un élève à la durée moyenne de réalisation de l’ensemble des élèves.  
Pour savoir si un élève prend beaucoup de temps avant de se mettre au travail, il suffit 
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d’observer ce qu’il fait avant de commencer et la durée de ces activités parasites. 
Si un élève interrompt souvent son travail, on le saura si on observe d’autres activités que 
celle appropriée. 
Il en va de même pour le fait d’abandonner son travail et manquer de persévérance. On peut le 
conclure si l’élève fait autre chose que ce qui lui est demandé et durablement. 
Enfin, concernant son autonomie et le fait qu’il demande par exemple beaucoup d’aide et ait 
sans cesse besoin d’être encouragé, on peut l’observer par les questions qu’il pose à 
l’enseignante durant l’activité. 
Il peut également être intéressant selon Vianin de mesurer le temps de travail effectif (effectué 
seul, avec l’aide d’un camarade ou de l’enseignante) sur la totalité du temps passé sur 
l’activité, ainsi que le résultat du travail effectué (est-ce terminé, réussi, bâclé, juste suffisant, 
etc. ?).  
4.3.2. Les questionnaires pour les élèves 
Chaque questionnaire comporte 26 items de type Likert à quatre points (tout à fait vrai, plutôt 
vrai, plutôt faux, tout à fait faux). Les items du questionnaire sont inspirés des questionnaires 
créés dans les deux études menées dans le cadre de la thèse de Berger (2008), ainsi que de 
Vianin (2006). Des échelles contenant trois ou quatre items ont été créées pour chaque 
composante présentée dans le modèle de Viau, ceci tant pour l’activité d’orthographe que 
pour celle de vocabulaire avec les adaptations nécessaires pour chaque discipline. Les deux 
questionnaires présentés aux élèves se trouvent dans les annexes (annexes 3 et 4). 
Questionnaire sur l’orthographe 
Les tableaux 1 à 6 rapportent les items (codes et libellés) évaluant les déterminants de la 
motivation. 
Tableau 1 
Codes et libellés des items évaluant la perception de soi (sentiment d’efficacité personnelle et 
sentiment de difficulté) 





D’habitude je réussis bien ce genre d’exercice. 
Je me sens capable de faire correctement cet exercice.  
Je vais rater cet exercice. (R)1 
Cet exercice est plus difficile que ce que nous faisons d’habitude. (R) 
 
                     
1  Le (R) signifie que pour l’item concerné le score est inversé pour calculer le score d’échelle. 
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Tableau 2 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (le coût : l’anxiété) 




Je suis inquiet(e) car j’ai l’impression que j’aurai des difficultés à faire 
cet exercice. (R) 
Je me fais du souci à l’idée de faire beaucoup d’erreurs. (R) 
ANX3 J’ai peur de ne pas comprendre la règle. (R) 
ANX4 Je suis très tendu(e) quand j’ai ce genre d’exercice à faire. (R) 
 
Tableau 3 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (le coût : les efforts à fournir) 





Je vais faire tout mon possible pour faire cet exercice. 
Je ferai les efforts nécessaires pour faire cet exercice. 
Je n’ai pas envie de me donner de la peine pour faire cet exercice. (R) 
Ça m’est égal de faire correctement cet exercice. (R) 
 
Tableau 4 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (l’intérêt) 




J’aime ce genre d’exercices. 
Je déteste ce genre d’exercices. (R) 
Je trouve cet exercice ennuyeux. (R) 
 
Tableau 5 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (l’utilité) 







Je crois que connaître quelques règles d’orthographe est utile en 
dictée. 
Je crois que l’orthographe me sera utile plus tard pour la vie en 
général. 
Je crois qu’être bon en orthographe sera utile dans l’écriture de textes. 
Pour moi, cela vaut la peine d’étudier l’orthographe, car cela m’aidera 
dans le métier que j’apprendrai. 
 
Tableau 6 
Codes et libellés des items évaluant la perception de contrôlabilité 










Je pense que : 
- je vais réussir cet exercice. 
- je vais rater cet exercice.  
Je vais bien réussir cet exercice, parce que… 
- je vais faire des efforts 
- je suis intelligent(e) 
- j’ai bien compris la règle 
- j’ai de la chance 
- l’exercice est facile 
 










- autre chose :  
Je vais rater cet exercice parce que… 
- je ne suis pas concentré(e) 
- je ne suis pas intelligent(e) 
- je n’ai pas compris la règle 
- je n’ai pas de chance 
- l’exercice est trop difficile 
- autre chose : 
Le tableau 7 rapporte les items (codes et libellés) évaluant les indicateurs de la motivation. 
Tableau 7 
Codes et libellés des items évaluant les efforts et la persévérance 





J’ai fait beaucoup d’efforts pour faire cet exercice. 
Je me suis donné de la peine pour faire cet exercice. 
Je suis resté concentré(e) jusqu’à la fin. 
Pendant l’exercice, je me suis dit que c’était trop difficile. (R) 
Questionnaire de vocabulaire 
Les tableaux 8 à 13 rapportent les items (codes et libellés) évaluant les déterminants de la 
motivation. 
Tableau 8 
Codes et libellés des items évaluant la perception de soi (sentiment d’efficacité personnelle et 
sentiment de difficulté) 





D’habitude je réussis bien ce genre d’exercice. 
Je me sens capable de faire correctement cet exercice. 
Je vais rater cet exercice. (R) 
Je trouve cet exercice difficile. (R) 
 
Tableau 9 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (le coût : l’anxiété) 




Je suis inquiet(e) car j’ai l’impression que j’aurai des difficultés à 
remplir mon tableau. (R) 
Je me fais du souci à l’idée de faire beaucoup d’erreurs. (R) 
ANX3 J’ai peur de ne pas trouver les bons mots. (R) 
ANX4 Je suis très tendu(e) quand j’ai ce genre d’exercice à faire. (R) 
 
Tableau 10 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (le coût : les efforts à fournir) 





Je vais faire tout mon possible pour faire cet exercice. 
Je ferai les efforts nécessaires pour faire cet exercice. 
Je n’ai pas envie de me donner de la peine pour faire cet exercice. (R) 
Ça m’est égal de faire correctement cet exercice. (R) 
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Tableau 11 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (l’intérêt) 




J’aime ce genre d’exercices. 
Je déteste ce genre d’exercices (R) 
Je trouve cet exercice ennuyeux. (R) 
 
Tableau 12 
Codes et libellés des items évaluant la valeur de la tâche (l’utilité) 








Je crois que trouver les mots de la même famille est utile pour les 
dictées. 
Je crois que trouver les mots de la même famille m’aide à améliorer 
mon vocabulaire. 
Je crois que trouver les mots de la même famille m’aide à améliorer 
mon orthographe. 




Codes et libellés des items évaluant la perception de contrôlabilité 













Je pense que : 
- je vais réussir cet exercice. 
- je vais rater cet exercice.  
 
Je vais bien réussir cet exercice, parce que… 
- je vais faire des efforts 
- je suis intelligent(e) 
- j’ai bien compris comment remplir le tableau 
- j’ai de la chance 
- l’exercice est facile 
- autre chose :  
Je vais rater cet exercice parce que… 
- je ne suis pas concentré(e) 
- je ne suis pas intelligent(e) 
- je n’ai pas compris ce qu’il faut faire 
- je n’ai pas de chance 
- l’exercice est trop difficile 
- autre chose : 
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Le tableau 14 rapporte les items (codes et libellés) évaluant les indicateurs de la motivation. 
Tableau 14 
Codes et libellés des items évaluant les efforts et la persévérance 





J’ai fait beaucoup d’efforts pour faire cet exercice. 
Je me suis donné de la peine pour faire cet exercice. 
Je suis resté concentré(e) jusqu’à la fin. 
Pendant l’exercice, je me suis dit que c’était trop difficile. (R) 
 
Administration des questionnaires 
La partie concernant les perceptions est distribuée avant l’activité, celle concernant les 
indicateurs après, que ce soit pour le support papier ou informatique. Cependant, pour que les 
élèves aient un support sur lequel se baser pour répondre aux questions se rapportant aux 
indicateurs, ils ont déjà pu parcourir l’exercice et répondre à 2 questions. Ils sont déjà installés 
à leur poste respectif : devant l’ordinateur ou à leur table. 
Codage des questionnaires 
Pour calculer les scores d’échelle, les items sont codés de 1 à 4 ; 1 pour « tout à fait vrai » 
jusqu’à 4 pour « tout à fait faux ». Pour certains items (R), le score est inversé. 
4.3.3. Activités en orthographe et en vocabulaire 
Toutes les activités proposées se trouvent dans les annexes (5 à 11). 
Orthographe dans le format papier-crayon 
L’activité proposée concerne les homophones grammaticaux (à/a, ou/où, et/est, etc.) et 
consiste en un texte à trou à compléter. Une seule règle est abordée à la fois. Chaque élève 
ayant un niveau différent reçoit une fiche avec une autre règle à appliquer. 
Orthographe dans le format informatique 
L’élève fait exactement la même activité mais il la fait directement en ligne. Il choisit la 
bonne réponse parmi celles proposées et obtient immédiatement son résultat quand l’exercice 
est terminé. J’ai choisi le site http://orthographe.tableau-noir.net/pages/lignehomonyme.html 
En effet, il y a plusieurs séries par règle et une version imprimable. De plus, toutes les règles 
sont représentées. Ceci permet d’avoir des exercices comparables entre la version papier et 
informatique. 
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Les élèves ayant tous des compétences différentes en terme d’homonyme, les exercices n’ont 
pas été les mêmes pour tous. Voici la répartition :  
Alex2 : son/sont 
Sam : son/sont 
Chloé : ce/se 
Hugo : ce /se 
Bénédicte : ce /se 
Marie : ce /se 
Julien : ces /ses 
Ludovic : ces /ses 
 
Vocabulaire dans le format papier-crayon 
Les élèves de la classe sont répartis en trois groupes en fonction de leur niveau. Chaque 
groupe choisit 15 mots dans la liste du Cherche et Trouve correspondant à son niveau. Les 
mots choisis sont classés dans un tableau en fonction de leur classe grammaticale (ou nature 
du mot : nom, verbe, adjectif, etc.). Une fois les 15 mots répertoriés, chaque élève doit trouver 
pour chacun d’eux des mots de la même famille et ainsi compléter chaque ligne du tableau 
(par ex. pour livrer, livreur et livraison). Les élèves ont évidemment droit à leur moyen de 
référence comme le dictionnaire.  
Vocabulaire dans le format informatique 
L’exercice est le même mais les élèves remplissent leur tableau dans un logiciel de traitement 
de texte. Pour s’aider, ils ont le droit d’aller sur un dictionnaire en ligne 
(http://fr.wiktionary.org/wiki/Wiktionnaire:Page_d%E2%80%99accueil). 
Il y a trois différents groupes en fonction du niveau des élèves : 
5ème Harmos : Alex, Marie, Sam et Chloé 
6ème Harmos : Julien et Ludovic 
7ème Harmos : Bénédicte et Hugo 
4.4. Déroulement de la collecte des données 
La collecte des données s’est déroulée en classe sur quatre semaines, du 21 janvier au 11 
février 2013. Tous les élèves ont été observés quatre fois, ce qui fait 32 observations en tout. 
En effet, il y a pour chacun deux activités (orthographe et vocabulaire) dans deux formats 
(papier et informatique). Des abréviations ont été données pour chaque cas de figure : 
Activité de vocabulaire sur papier : VOCPAP 
Activité de vocabulaire à l’ordinateur : VOCINF 
                     
2 Tous les prénoms cités sont des prénoms fictifs. 
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Activité d’orthographe sur papier : ORTHOPAP 
Activité d’orthographe à l’ordinateur : ORTHINF 
 
Chaque élève dispose du temps nécessaire pour réaliser la tâche proposée.  
4.4.1. Déroulement des quatre activités 
Orthographe dans le format papier-crayon 
L’élève observé est installé à sa place habituelle. Je lui explique la procédure, lui distribue le 
questionnaire et lance l’enregistrement vidéo avec Photo Booth. L’élève complète les deux 
premières phrases de sa fiche d’orthographe puis remplit la première partie du questionnaire. 
Lorsqu’il a terminé, il continue son exercice d’orthographe. A la fin de son exercice, il remplit 
la deuxième partie du questionnaire. Quand tout est terminé, il m’appelle. A ce moment, je 
vérifie que tout est correctement complété et arrête l’enregistrement vidéo. 
Orthographe dans le format informatique 
La procédure est exactement la même que dans le format papier si ce n’est que l’élève 
s’installe pour toute la durée de l’expérimentation à l’ordinateur. 
Vocabulaire dans le format papier-crayon 
Une fois les mots choisis avec son groupe, l’élève observé retourne à sa table. Je lui explique 
la procédure, lui distribue le questionnaire et lance l’enregistrement vidéo avec Photo Booth. 
L’élève complète les deux premières lignes de son tableau de vocabulaire (sur une quinzaine) 
puis remplit la première partie du questionnaire. Lorsqu’il a terminé, il continue son activité 
de vocabulaire. A la fin du travail, il remplit la deuxième partie du questionnaire. Quand tout 
est terminé, il m’appelle. A ce moment, je vérifie que tout est correctement complété et arrête 
l’enregistrement. 
Vocabulaire dans le format informatique 
La procédure est exactement la même que dans le format papier si ce n’est que l’élève 
s’installe pour toute la durée de l’expérimentation à l’ordinateur. 
 




Pour les résultats concernant l’analyse des questionnaires, j’ai choisi d’utiliser le test T de 
Student3 pour échantillons appariés, afin de pouvoir comparer pour chaque variable choisie 
les données avec ou sans l’utilisation de l’ordinateur. Le seuil de significativité est fixé à .10. 
Les moyennes obtenues se situent dans un intervalle entre 1 et 4. Lorsque la moyenne d’une 
échelle est aux alentours de 1, cela signifie que les élèves sont tout à fait positifs face à la 
variable évaluée (ils pensent être compétents, faire des efforts, avoir de l’intérêt, etc.), sauf 
pour l’échelle anxiété qui est inversée. Au contraire, si le score s’approche de 4, cela signifie 
que les élèves sont négatifs (ne pensent pas être compétents, etc.). 
En ce qui concerne l’analyse des tableaux d’observation, la fréquence de chaque 
comportement a été comptabilisée et répertoriée dans un tableau comparatif. Dans ce tableau, 
les comportements observés durant le travail à l’ordinateur sont comparés aux comportements 
observés durant le travail sur papier, pour le vocabulaire et l’orthographe. Seuls certains 
élèves ont été choisis pour ces analyses. 
Les résultats sont généralement discutés à la suite de leur présentation. Dans certains cas, la 
discussion regroupe plusieurs questions de recherche. 
5.2. Résultats relatifs à la question de recherche 1.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de leur compétence ? 
La moyenne pour l’échelle PS (perception de soi) lorsque les élèves réalisent de l’orthographe 
sur papier est de 1.75 et celle pour l’orthographe sur ordinateur est de 1.78. Le T test montre 
une différence non significative: t(7) = -.154, p=.882. 
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 1.75 sur papier et 1.62 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) = .798, p=.451. 
5.3. Résultats relatifs à la question de recherche 1.2 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de la valeur de la 
tâche proposée en terme de coût (anxiété, efforts à fournir), d’intérêt  et d’utilité ? 
                     
3 Ce test permet de comparer les mesures (variables quantitatives) effectuées sur les mêmes sujets dans deux 
conditions expérimentales (papier ou ordinateur).  
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L’anxiété 
La moyenne pour l’échelle ANX lorsque les élèves réalisent de l’orthographe sur papier est de 
1.97 et celle pour l’orthographe sur ordinateur est également de 1.97. Le T test montre donc 
une différence non significative: t(7) = 0, p=1. 
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 2.22 sur papier et 2.09 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) = .529, p=.613. 
Les efforts 
La moyenne pour l’échelle EFF lorsque les élèves réalisent de l’orthographe sur papier est de 
1.71 et celle pour l’orthographe sur ordinateur est de 1.53. Le T test montre une différence 
non significative: t(7) = .832, p=.433. 
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 1.71 sur papier et 1.47 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) = .894, p=.401. 
L’intérêt 
La moyenne pour l’échelle INT lorsque les élèves réalisent de l’orthographe sur papier est de 
2.13 et celle pour l’orthographe sur ordinateur est de 1.63. Le T test montre une différence 
significative: t(7) = 2.121, p=.072.  
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 1.75 sur papier et 1.88 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) = -.664, p=.528. 
L’utilité 
La moyenne pour l’échelle UTIL lorsque les élèves réalisent de l’orthographe sur papier est 
de 1.56 et celle pour l’orthographe sur ordinateur est de 1.56. Le T test montre une différence 
non significative: t(7) = 0, p=1. 
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 1.34 sur papier et 1.44 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) =-.664, p=.528. 
Si l’on regroupe tous les résultats obtenus (toutes les échelles du questionnaire) 
indépendamment de la matière (orthographe ou vocabulaire), les différences de moyennes 
entre le format informatique versus papier ne sont pas significatives. 
5.4. Discussion des questions de recherche 1.1 et 1.2 
Tous les résultats sauf celui pour l’échelle « intérêt en orthographe » ne montrent aucune 
différence significative entre le format papier et informatique.  
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Concernant la perception de leur compétence, les élèves se sentent relativement compétents 
dans les deux formats ; l’ordinateur ne semble pas modifier leur perception. Les élèves ne 
considèrent donc pas que l’ordinateur est un facilitateur et rendrait la tâche plus facile et 
qu’ainsi ils seraient plus performants dans l’exécution de celle-ci. Notons tout de même que 
les activités proposées sont quasi identiques, seul le support change. Les élèves semblent donc 
avoir bien évalué le type de tâche que je leur ai proposé et avoir perçu la similarité des 
activités proposées. Le contenu prévaudrait donc sur le contenant dans le développement de 
leur sentiment d’efficacité personnelle. 
Concernant la valeur de la tâche en orthographe, le format papier ne semble pas plus leur 
« coûter » que le format informatique. En effet, les élèves ne sont pas plus anxieux lorsqu’ils 
travaillent sur papier en orthographe, puisque le score est identique au format informatique. 
Pour le vocabulaire, même si ce n’est pas significatif, ils semblent légèrement plus inquiets 
lorsqu’ils travaillent sur papier, mais il est difficile de conclure quoique ce soit tant la 
différence est minime. 
Pour ce qui est des efforts que les élèves souhaitent fournir, les différences ne sont toujours 
pas significatives, mais les moyennes montrent qu’ils pensent faire plus d’efforts lorsqu’ils 
travaillent à l’ordinateur. Peut-être l’effort leur paraît-il moins conséquent quand le support 
informatique est présent ou qu’ils ont davantage envie de s’engager à l’ordinateur ? 
Concernant l’intérêt qu’ils portent pour les exercices d’orthographe, il est clairement plus 
important lorsque le support est informatique (la différence est d’ailleurs significative). Le fait 
de pouvoir cliquer sur les bonnes réponses, plutôt que de les écrire semblent donc être un 
élément favorable à leur intérêt. De plus, ils obtiennent leur score immédiatement après avoir 
terminé l’exercice ; ils ont de cette manière un retour immédiat sur leur performance.  
Pour le vocabulaire, cette différence n’est pas présente. Le support informatique ne suscite 
donc pas plus d’intérêt chez eux. Ce résultat est surprenant, car j’avais une perception quelque 
peu différente. En effet, n’ayant pas suffisamment d’ordinateur à disposition pour que tous les 
élèves puissent effectuer leur activité de vocabulaire à l’ordinateur, nous faisons un tournus. 
Chaque semaine, un tiers des élèves travaillent donc sur papier l’activité de vocabulaire, ce 
qui me semblait ne pas trop les réjouir. Au contraire, ils semblaient plus enjoués lorsqu’ils 
pouvaient travailler à l’ordinateur. Ceci dit, ils ne font à l’ordinaire que la première partie de 
l’activité à l’ordinateur, à savoir le remplissage du tableau avec les mots choisis dans la liste 
de référence ; ils complètent dans un deuxième temps leur tableau sur papier. Dans la 
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recherche, ils ont réalisé l’ensemble à l’ordinateur et ont notamment dû employer le 
Wiktionary, dont ils ne maîtrisaient pas tout à fait l’utilisation. Le questionnaire portait 
uniquement sur cette deuxième partie. Leur intérêt a peut-être été amoindri par le manque 
d’expertise qu’ils ont ressenti face au dictionnaire en ligne. 
Enfin, l’utilité de la tâche leur semble sensiblement la même indépendamment du support. 
Une fois encore, les élèves semblent percevoir que le fond de l’exercice est identique dans les 
deux formats et que l’ordinateur n’est que le support à l’exercice. 
5.5. Résultats et discussion de la question de recherche 1.3 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont de la contrôlabilité de 
la tâche ? 
Il est surprenant de découvrir que tous les élèves sauf une (Bénédicte) pensent réussir la tâche 
dans tous les cas (en orthographe et en vocabulaire et cela avec le support papier et 
informatique).  
Pour l’orthographe, tous les élèves sauf un attribuent leur réussite à la même cause (je vais 
faire des efforts ou j’ai bien compris la règle) dans le format papier et informatique. Les 
attributions qu’ils donnent sont contrôlables et internes. Le support ne modifie donc pas les 
attributions et les élèves sont cohérents dans leur choix de réponse en expliquant leur réussite 
de la même manière indépendamment du support sur lequel ils travaillent. Seul un élève 
explique pour les deux formats sa réussite à venir par la facilité de l’exercice qui est donc une 
attribution externe non contrôlable, mais il est lui aussi cohérent et le format ne modifie pas 
ses attributions. Le support informatique ne rend donc pas pour la plupart des élèves 
l’exécution de l’exercice plus facile. S’ils réussissent, c’est avant tout parce qu’ils fournissent 
des efforts ou qu’ils ont bien compris quoi faire. 
En ce qui concerne le vocabulaire, une fois encore, les élèves ont attribué les mêmes causes 
(je vais faire des efforts, j’ai bien compris comment remplir le tableau) à leur réussite tant 
pour le format papier qu’informatique sauf deux élèves. Il y a donc à nouveau de la cohérence 
dans leur réponse et ils font des attributions contrôlables. Pour les deux élèves ayant répondu 
différemment, pour le vocabulaire avec format informatique, le premier élève explique sa 
réussite en raison du fait qu’il a bien compris la tâche alors que pour le vocabulaire dans le 
format papier parce qu’il va faire des efforts. Ce sont dans les deux cas des attributions 
contrôlables même si pour cet élève le format papier impliquerait davantage d’efforts à 
fournir. Le deuxième élève explique sa réussite en vocabulaire à l’ordinateur parce qu’il a 
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bien compris la tâche, alors qu’il l’explique en vocabulaire sur papier parce que l’exercice lui 
semble facile. On peut faire l’hypothèse que l’habitude de faire cette tâche sur papier la rend 
plus facile aux yeux de cet élève, bien qu’il dise avoir compris l’activité à l’ordinateur. 
5.6. Résultats de la question de recherche 2.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la perception qu’ils ont des efforts qu’ils ont 
déployés ainsi que de leur persévérance ? 
Concernant ce que les élèves ont déclaré par rapport aux efforts déployés, la moyenne pour 
l’échelle INDIC lorsque les élèves réalisent de l’orthographe sur papier est de 1.81 et celle 
pour l’orthographe sur ordinateur est de 2.22. Le T test montre une différence non 
significative: t(7) = -1.283, p=.240.  
Pour le vocabulaire, les moyennes sont respectivement de 1.75 sur papier et 1.59 sur 
ordinateur. La différence n’est pas significative: t(7) = .691, p=.512. 
5.7. Discussion de la question de recherche 2.1 
Les résultats ne montrent pas de différences significatives. Cependant, pour l’orthographe, les 
élèves pensent avoir fait plus d’efforts lorsqu’ils ont travaillé sur papier qu’à l’ordinateur. Ce 
résultat est intéressant et montre que les élèves perçoivent peut-être l’effort de manière 
différente lorsqu’ils travaillent sur papier.  
Pour le vocabulaire, la tendance est inversée. Ils disent avoir fourni plus d’efforts à 
l’ordinateur que sur papier. Cela n’est pas étonnant, puisque, comme je l’ai déjà mentionné 
précédemment, ils ont travaillé depuis le début de l’année avec un dictionnaire traditionnel. 
En effet, ils n’ont jamais utilisé le Wiktionary (dictionnaire en ligne) mais uniquement un 
dictionnaire standard pour faire leur recherche. Je ne leur ai expliqué le fonctionnement du 
Wiktionary qu’au moment de ma recherche. Ils n’étaient donc pas habitués à cet outil et 
m’ont d’ailleurs posé beaucoup de questions quant à son utilisation. Si j’avais eu plus de 
temps à disposition, j’aurais dû leur proposer de se familiariser avec le Wiktionary avant de 
commencer ma recherche. 
5.8. Résultats et discussion de la question de recherche 2.2 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie les efforts effectivement déployés et leur 
persévérance ? 
C’est grâce aux enregistrements vidéo et à leur analyse que j’ai pu répondre à cette question. 
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En effet, si on ne peut pas directement observer l’effort, on peut l’induire en observant 
d’autres comportements et notamment les comportements inappropriés listés précédemment 
et utilisés dans le tableau d’observation. Si un élève n’a quasi que des comportements 
appropriés durant toute la séquence, on pourra déduire qu’il a fourni des efforts et a été 
persévérant. Si ses comportements sont plutôt inappropriés durant la séquence, la conclusion 
sera plutôt qu’il n’a pas fourni beaucoup d’efforts et a manqué de persévérance. 
Après avoir codé les films de tous les élèves, il s’avère que quatre élèves ont fait leur travail 
assez rapidement et que très peu de comportements inappropriés ont été observés durant les 
exercices proposés. Ces élèves ne seront donc pas présentés dans les analyses ci-dessous. 
Pour chaque élève, un tableau comparant ses comportements (selon les catégories choisies et 
utilisées pour les observations) durant l’activité sur papier et sur ordinateur sera présenté 
d’abord pour l’activité d’orthographe, puis pour celle de vocabulaire.  
Les tableaux 15 à 18 présentent les comportements en orthographe des quatre élèves choisis. 
5.8.1. Activité d’orthographe 
Tableau 15 




































Dans l’ensemble, il n’y pas de différence majeure entre les deux formats lorsqu’Alex réalise 
un exercice d’orthographe. Il a tendance dans les deux cas à se montrer curieux et a regardé ce 
qu’il se passe autour de lui. Il a davantage bavardé à l’ordinateur mais la configuration le 
privilégie. En effet, il est assis seul à sa table lorsqu’il travaille sur papier, alors qu’il y a 
d’autres camarades assis à côté de lui quand il travaille à l’ordinateur. Il n’a pas eu de 
comportements inhibés à l’ordinateur, ce qui tendrait à faire croire que ce support le stimule. 
Ce qui est flagrant, c’est son attitude physique. Si l’ordinateur semble le contenir, comme le 
relevaient Garrel et Calin (2000), lorsqu’il est assis à sa table, il n’est pas capable de se tenir 
droit et est affalé la plupart du temps. Cette attitude ne semble cependant pas prétériter son 
travail au vu des résultats qu’il obtient.  
Tableau 16 











































De manière générale, son travail est haché par une multitude de petites activités annexes 
(regarde autour de lui, joue avec un objet, fait des grimaces, fait des commentaires, etc.) qui 
viennent le perturber. En effet, Sam travaille quelques secondes, puis fait autre chose, 
retravaille, etc. Il semble cependant y avoir légèrement moins d’activités étrangères à 
l’activité lorsqu’il est devant l’ordinateur. 
Tableau 17 


























Chloé se laisse déconcentré lorsqu’elle travaille sur papier. En effet, elle se décentre de son 
travail de nombreuses fois (regarde l’écran de l’ordinateur qui l’enregistre, fait des grimaces, 
etc.). Elle n’a aucun de ces comportements devant l’ordinateur. Elle a parlé à son voisin à 
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plusieurs reprises, mais dans tous les cas cela était approprié puisqu’elle lui posait des 
questions en relation avec l’exercice. Chloé a été beaucoup plus rapide et efficace à 
l’ordinateur ! Cette différence se ressent dans ses résultats ; si elle obtient un excellent résultat 
à l’ordinateur, elle échoue totalement sur papier. 
Tableau 18 































Ludovic semble étonnamment plus agité lorsqu’il est à l’ordinateur ; le bruit et les autres 
élèves semblent le déranger. La proximité avec ses camarades pourrait l’expliquer, alors qu’à 
sa table, il est plus tranquille. Sa performance est d’ailleurs nettement meilleure sur papier. A 
la fin de l’exercice à l’ordinateur, lorsqu’il clique sur le bouton « correction » pour obtenir 
son score, il est très étonné et il ne comprend pas pourquoi son score est si bas (35%). Il ne 
s’y attendait pas. 
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5.8.2. Activité de vocabulaire 
Les tableaux 19 à 21 présentent les comportements des trois élèves choisis en vocabulaire. 
Tableau 19 























































L’analyse de la durée de travail effectif (que je présenterai dans le chapitre 5.11) montre 
qu’Alex a fait autre chose 72% du temps lorsqu’il a travaillé sur papier. Il se pourrait même 
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que ce chiffre soit encore plus élevé, car Alex a passé beaucoup de temps à feuilleter son 
dictionnaire, mais il était difficile de déterminer s’il cherchait un mot ou s’il jouait avec son 
dictionnaire. Dans le doute, j’ai considéré qu’il travaillait. Durant l’activité sur papier, il est 
très agité (se balance, joue avec son matériel, regarde ailleurs, etc.). Il est continuellement en 
train de penser à autre chose, de commenter ce qu’il se passe dans sa tête et a énormément de 
comportements inhibitifs (baille, soupire).  
Le support papier ne semble donc pas du tout lui convenir pour cette activité. Il ne parvient 
pas à faire des efforts ou persévérer ; il est constamment dans des comportements de fuite. Le 
support informatique semble légèrement l’avantager puisqu’il ne fait autre chose que « 43% » 
du temps. C’est donc moins élevé, mais tout de même interpellant. Le fait d’avoir une 
camarade à ses côté faisant la même activité que lui semble l’aider. Durant les 10 premières 
minutes, ils échangent beaucoup à propos de l’exercice, du Wiktionary, de l’utilisation du 
clavier ou du format d’écriture. Ensuite, Alex semble décrocher et adresse la parole à sa 
camarade pour des raisons qui n’ont plus rien à voir avec l’exercice. Il serait intéressant de 
savoir pourquoi cette activité le place dans un tel inconfort et engendre autant de 
comportements inappropriés. 
Tableau 20 







































Sam est nettement plus actif et agité lorsqu’il travaille sur le format papier. Pour le reste, son 
comportement est comparable si ce n’est le fait qu’il bavarde un peu plus à l’ordinateur. 
Comme je l’ai déjà dit, c’est la configuration qui le veut. 
Tableau 21 





























Dans l’activité sur papier, Chloé fait des grimaces semblant dire « J’en sais rien, je comprends 
pas ! ». Elle n’a presque pas consulté son dictionnaire. Elle ne passe d’ailleurs pas beaucoup 
de temps sur l’exercice et met 2 fois moins de temps que les autres élèves en moyenne. Cela 
se ressent puisque son score est très mauvais. Elle a clairement manqué de persévérance dans 
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cette activité. 
A l’ordinateur, Chloé est assise à côté d’Alex qui la sollicite beaucoup, mais elle arrive à ne 
pas trop y prêter attention et à continuer son travail. En revanche, quand ça concerne 
l’activité, elle lui répond et initie même le dialogue (se pose des questions sur le 
fonctionnement du Wiktionary). 
A partir de la 25ème minute, elle ne semble plus concentrée ; elle est physiquement plus agitée 
(joue avec son crayon, regarde plus autour d’elle) et parle davantage avec son voisin de 
choses qui ne concernent pas l’activité en cours. Elle a en effet résisté le premier quart 
d’heure aux sollicitations d’Alex et a fini par “craquer” et se laisser distraire à plusieurs 
reprises par ce dernier. 
5.9. Résultats relatifs à la question de recherche 2.3 
Est-ce que les dires des élèves sont cohérents avec ce qu’ils font réellement (efforts 
effectivement déployés et persévérance) ? 
Pour réponse à cette question, les dires et les faires des élèves sont comparés en mettant en 
perspective ce que les élèves ont dit dans le questionnaire par rapport à ce qu’ils ont 
réellement fait durant la tâche. Les dires des élèves se rapportent aux efforts qu’ils ont 
déclarés faire avant et après avoir fait la tâche. 
5.9.1. Alex 
Pour l’orthographe, ses moyennes indiquent qu’il est plutôt d’avis de vouloir faire et d’avoir 
fait des efforts. L’analyse de son comportement montre que ses perceptions sont correctes. 
Pour le vocabulaire, ses moyennes indiquent qu’il est plutôt d’avis de ne pas vouloir faire et 
de ne pas avoir fait d’efforts. L’analyse de son comportement montre qu’Alex a une bonne 
vision des efforts fournis et qu’il est conscient du manque de persévérance dont il fait preuve. 
5.9.2. Sam 
Pour l’orthographe sur papier, Sam pensait plutôt ne pas faire d’efforts et déclare à la fin de 
l’exercice avoir plutôt fait des efforts. Sa vision n’est pas tout à fait réaliste puisqu’il a fait 
autre chose que la tâche proposée presque un quart du temps. 
Pour l’orthographe à l’ordinateur, c’est l’inverse. Il déclare vouloir faire des efforts et 
finalement dit plutôt ne pas en avoir fait. Cette fois-ci, sa perception des efforts fournis est 
réaliste. 
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Pour le vocabulaire sur papier, il pense faire des efforts et déclare finalement en avoir plutôt 
faits. Sam n’est pas réaliste puisqu’il a fait autre chose un tiers du temps. A l’ordinateur, il 
pense faire quelques efforts et finalement déclare en avoir beaucoup faits, ce qui est tout à fait 
vrai. 
5.9.3. Chloé 
Pour l’orthographe sur papier, Chloé pensait plutôt faire des efforts et déclare à la fin de 
l’exercice n’en avoir plutôt pas faits. Sa vision des efforts fournis est correcte. 
Pour l’orthographe à l’ordinateur, elle pense plutôt faire des efforts et déclare en avoir plutôt 
faits. Elle se sous-estime puisqu’elle a travaillé sans arrêt. 
Pour le vocabulaire sur papier, elle pense faire plutôt des efforts et déclare en avoir plutôt 
faits. A l’ordinateur, elle pense en faire beaucoup et finalement déclare en avoir peu faits. Elle 
n’est cette fois-ci pas tout à fait réaliste ; dans le premier cas, elle a fait autre chose un quart 
du temps. Dans le deuxième, elle a été assez persévérante. 
5.9.4. Ludovic 
Pour l’orthographe sur papier, Ludovic pensait faire beaucoup d’efforts et déclare à la fin de 
l’exercice en avoir faits beaucoup. Il n’est pas tout à fait réaliste, puisqu’il a fait autre chose 
presque un quart du temps. 
Pour l’orthographe à l’ordinateur, il déclare vouloir faire beaucoup d’efforts et déclare 
finalement ne pas en avoir faits. Il est tout à fait au clair sur les efforts fournis. 
5.10. Discussion de la question de recherche 2.3 
A l’exception d’Alex, qui est tout à fait au clair sur les efforts qu’il a fournis ou non, les 
autres élèves ne sont pas toujours cohérents entre ce qu’ils disent et ce qu’ils ont réellement 
fait. Certains élèves ont tendance à surestimer les efforts fournis, alors que d’autres à les sous-
estimer. Cependant, les efforts étant difficilement quantifiables et ne pouvant qu’être déduits 
des autres comportements observés, il n’est pas aisé de savoir à quel point les élèves ont 
réellement eu l’impression de faire des efforts. Un élève pourrait avoir le sentiment d’avoir 
fait des efforts, alors qu’on ne le perçoit pas du tout dans son comportement tant il y a de 
comportements parasites et inappropriés. 
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5.11. Résultats relatifs à la question de recherche 3 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur diminue la durée durant laquelle les élèves ont des 
comportements inappropriés ? 
Ce sont uniquement les élèves dont le comportement a été analysé dans la section précédente 
qui sont présentés ci-après. Les durées de travail effectif correspondent à la durée totale de 
l’activité sans le remplissage du questionnaire, à laquelle on a soustrait tous les moments où 
des comportements inappropriés ont été observés.  
5.11.1. Alex 
Orthographe 
Durant l’activité d’orthographe sous format papier, Alex a travaillé pendant 10:32 au total, 
mais 8:53 de manière effective. Il a fait autre chose durant 1:39, ce qui représente 16% du 
temps total.  
Durant l’activité d’orthographe sous format informatique, Alex a travaillé au total durant 
6:19, mais 5:08 de manière effective. Il a fait autre chose durant 1:11, ce qui représente 19% 
du temps total. Au niveau de son rythme, Alex clique de manière régulière sur les réponses, il 
est concentré et travaille de manière continue à l’ordinateur. 
Vocabulaire 
Durant l’activité de vocabulaire sous format papier, Alex est resté 42:02 au total sur l’exercice 
mais n’a fait que 11:53 de travail effectif. Il a fait autre chose durant 30:09, ce qui représente 
72%. Comme je l’ai déjà mentionné, il est difficile de dire s’il a effectivement travaillé durant 
11:53 ou si le temps de travail effectif est plus court. Il était en effet difficile d’identifier le 
comportement d’Alex par moment. 
Durant l’activité de vocabulaire sous format informatique, Alex"est resté 31:50 au total sur 




Durant l’activité d’orthographe sous format papier, Sam a travaillé au total 9:41 min dont 
7:29 de travail effectif. Il a donc fait autre chose durant 2:12 min, ce qui représente 23%.  
Durant l’activité d’orthographe sous format informatique, Sam a travaillé 7:15 au total et a 
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fait 5:25 de travail effectif.  Il a ainsi fait autre chose durant 1:55, ce qui représente 26% du 
total. 
Vocabulaire 
Durant l’activité de vocabulaire sous format papier, Sam a travaillé au total 23:14 dont 14:53 
de travail effectif. Il a donc fait autre chose durant 8:21 min, ce qui représente 36%.  
Durant l’activité de vocabulaire sous format informatique, Sam est resté 19:25 au total sur 




Durant l’activité d’orthographe sous format papier, Chloé a travaillé au total 6:05 min dont 
4:22 de travail effectif. Elle a donc fait autre chose durant 1:43 min, ce qui représente 28%.  
Durant l’activité d’orthographe sous format informatique, Chloé a travaillé au total 3:50 min 
dont la totalité est constitué de travail effectif.  
Vocabulaire 
Durant l’activité de vocabulaire sous format papier, Chloé est restée 8:44 au total sur 
l’exercice et a fait 6:49 de travail effectif et autre chose durant 1:55, ce qui représente 22%.  
Durant l’activité de vocabulaire sous format informatique, Chloé a travaillé au total 28:17 et a 
fait 25:10 de travail effectif. Il a donc fait autre chose durant 3:07, ce qui représente 11%. 
5.11.4. Ludovic 
Orthographe 
Durant l’activité d’orthographe sous format papier, Ludovic a travaillé au total 4:26 dont 3:31 
de travail effectif. Il a donc fait autre chose durant 55 secondes, ce qui représente 21%. 
Durant l’activité d’orthographe sous format informatique, Ludovic a travaillé au total 5:38 
min dont 4:05 de travail effectif. Il a donc fait autre chose durant 1:33 min, ce qui représente 
28%. 
5.12. Discussion de la question de recherche 3 
Pour l’orthographe, les moments pendant lesquels les élèves ont des comportements 
inappropriés sont approximativement identiques entre les deux formats.  
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Pour le vocabulaire, le format informatique semble être une aide à la concentration et la 
persévérance, puisque pour tous les élèves, les comportements inappropriés sont moins 
importants dans ce format. 
5.13. Résultats et discussion de la question de recherche 4.1 
Est-ce que l’utilisation de l’ordinateur modifie la performance ? 
En orthographe, la moyenne des performances lorsque les élèvent travaillent sur papier est de 
0.86 (min=0 et max=1) et de 0.74 lorsqu’ils travaillent à l’ordinateur. La différence n’est pas 
significative: t(7) = 1.002, p=.350.  
Ils obtiennent donc de meilleures performances sur papier. Il serait intéressant d’analyser la 
difficulté de chaque exercice et de vérifier qu’elle soit identique dans les deux formats. Peut 
être que l’exercice sur papier est plus facile. 
En vocabulaire, la moyenne des performances lorsque les élèvent travaillent sur papier est de 
0.56 (min=0 et max=1) et de 0.52 lorsqu’ils travaillent à l’ordinateur. La différence n’est pas 
significative: t(7) = .683, p=.517.  
La plupart des élèves obtiennent une performance légèrement meilleure lorsqu’ils travaillent 
sur papier et qu’ils utilisent un dictionnaire. Comme nous l’avons vu précédemment, l’usage 
du dictionnaire en ligne s’est révélé difficile pour eux.  
5.14. Résultats et discussion de la question de recherche 4.2 
Quelle est la relation entre la perception des élèves de leur performance et les performances 
effectivement obtenues ? 
Dans les tableaux ci-dessous (tableaux 22 à 25), j’ai mis en lien les dires des élèves (« je vais 
réussir ou rater l’exercice ») avec leur performance effective. Une performance inférieure à 
0.64 est considérée comme mauvaise, supérieure ou égale à 0.64 comme bonne. Les cellules 
grisées montrent les relations qui ne sont pas cohérentes.  
Tableau 22 
Relation entre perception des élèves et performance obtenue en orthographe sous format 
papier 
ORTHOPAP Mauvaise performance (< 0.64) Bonne performance (> 0.64) 
Je vais réussir 3"<,FB&" J"<,FB&)"
Je vais rater !" 3"<,FB&"
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Tableau 23 
Corrélation entre perception des élèves et performance obtenue en orthographe sous format 
informatique 
ORTHINFO Mauvaise performance (< 0.64) Bonne performance (> 0.64) 
Je vais réussir I"<,FB&)" J"<,FB&)"




Corrélation entre perception des élèves et performance obtenue en vocabulaire sous format 
papier 
VOCPAP Mauvaise performance (< 0.64) Bonne performance (> 0.64) 
Je vais réussir G"<,FB&)" L"<,FB&)"




Corrélation entre perception des élèves et performance obtenue en vocabulaire sous format 
informatique 
VOCINFO Mauvaise performance (< 0.64) Bonne performance (> 0.64) 
Je vais réussir f"<,FB&)" !"
Je vais rater !" !"
 
Ces résultats montrent que les élèves ont une meilleure perception de leur performance à venir 
en orthographe qu’en vocabulaire indépendamment du format. En effet, hormis deux élèves, 
ils prédisent correctement quelle sera leur performance. En ce qui concerne le vocabulaire, les 
résultats montrent que la plupart des élèves ont une perception totalement erronée de leur 
performance à venir. Dans le tableau 25, tous les élèves sans exception se trompent. Ils 
pensent réussir alors qu’ils échouent. 
Ce qui ressort également est le fait que les élèves (sauf une), indépendamment de l’activité ou 
du support, pensent toujours qu’ils vont réussir. Est-ce un biais lié à la recherche ou en sont-
ils persuadés ? 
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6. Conclusion 
6.1. Synthèse des résultats 
Concernant les résultats relatifs aux réponses données dans les questionnaires et qui touchent 
plutôt aux perceptions des élèves et donc aux déterminants de la motivation, aucune 
différence significative n’a été trouvée entre le format informatique et papier, sauf pour 
l’échelle de l’intérêt en orthographe. Les élèves pensent donc que la tâche à l’ordinateur est 
plus intéressante. Cependant, dans cette étude, le temps n’est pas une variable qui a été prise 
en compte et il est difficile de dire si les élèves auraient eu le même intérêt pour l’activité 
après plusieurs semaines de travail sur ce logiciel. En effet, Viau (2005) nous rappelle 
qu’avec le temps, un intérêt qui était marqué pour un nouvel outil peut fortement s’atténuer 
voire même disparaître. 
Pour les variables dont les résultats n’ont pas été significatifs, on peut se demander si les 
élèves ont perçu que la nature de la tâche proposée était finalement identique 
indépendamment du format présenté et donc que l’ordinateur ne serait pas un atout ou une 
source de motivation supplémentaire, ou si ces résultats sont dus au questionnaire lui-même. 
Dans ce dernier cas, plusieurs éléments peuvent être avancés. 
Premièrement, l’échantillon étudié est très petit et il serait nécessaire que les différences 
soient très grandes pour atteindre un seuil de significativité. Deuxièmement, les possibilités 
de réponse sont restreintes (4 réponses possibles) et on observe dans les résultats que peu 
d’élèves ont choisi des réponses « négatives » (réponses 3 ou 4) ; ils se sont contentés la 
plupart du temps de répondre par 1 ou 2, parfois 3 mais rarement 4. Seul un élève a beaucoup 
varié ses réponses. La variance est donc très petite et il est ainsi difficile de faire apparaître 
des différences. Enfin, comme le relève Berger (2008), il est connu que les données récoltées 
par des questionnaires auto-rapportés sont sujettes à différents biais. D’une part, le biais de 
désirabilité sociale : c’est un style de réponse qui montre une tendance à fournir des réponses 
favorables par rapport à une certaine norme. Ainsi, les attitudes qui sont socialement 
valorisées seront sur-rapportées alors que les attitudes socialement critiquées seront sous-
rapportées. Les élèves ont peut-être voulu donner des « bonnes » réponses et pas forcément 
indiqué ce qu’ils pensaient vraiment. D’autre part, il existe également le biais d’acquiescence 
qui est la tendance à accepter tous les items proposés indépendamment de leur contenu. Les 
élèves ont d’ailleurs plutôt répondu positivement aux items. 
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Concernant l’effort, il n’est pas perçu par les élèves de la même manière selon la matière et le 
format de l’exercice. Si en orthographe, les élèves disent avoir fait plus d’efforts dans la 
version papier, en vocabulaire, c’est l’inverse. Pour l’activité de vocabulaire, nous avons déjà 
discuté du fait que la méconnaissance du Wiktionary a rendu l’exercice difficile pour les 
élèves et que c’est certainement pour ça qu’ils expriment avoir fait plus d’efforts. Pour 
l’orthographe, Gazaille (2001) avait trouvé les mêmes résultats dans son étude et avait émis 
deux hypothèses : soit l'exploitation de l’ordinateur n'incite pas les élèves à fournir des 
efforts, soit l'utilisation de l’ordinateur ne les amène pas à percevoir les efforts déployés et 
l'investissement nécessaire pour apprendre. Elle relevait également le fait que l’ordinateur 
n’est qu’une machine et ne peut pas stimuler l'effort comme un enseignant pourrait le faire. Il 
n’y a pas de relation humaine entre la machine et l’apprenant. 
L’ordinateur semble cependant avoir un effet contenant sur les élèves ; ils sont de manière 
générale moins agités physiquement, moins distraits et ont moins de comportements 
inhibitifs. Seul un élève semble plus excité devant l’écran. Les pourcentage de temps 
consacrés à autre chose qu’au travail montrent qu’en vocabulaire où la charge cognitive était 
plus élevée que dans l’activité d’orthographe, l’ordinateur semble avoir un effet positif sur 
leur travail, puisque les élèves ont moins de comportements inappropriés et travaillent de 
manière plus efficace.  
Pourtant, ils ne sont pas toujours conscients des efforts déployés et leurs dires n’ont pas 
toujours été en adéquation avec mes observations. Il en va de même pour la perception qu’ils 
ont des performances obtenues. Ils pensent toujours réussir, ce qui n’est pas le cas. Ils 
obtiennent en orthographe et en vocabulaire de meilleures performances sur papier, même si 
les différences ne sont pas significatives. Dans le chapitre suivant, je vais tenter d’expliquer 
pourquoi les performances n’ont pas été meilleures à l’ordinateur. 
6.2. Critiques du travail 
La plus grande critique qui peut être faite à ce travail est le manque d’appropriation et 
d’expertise dans l’utilisation du Wiktionary. En effet, mes élèves m’ont posé beaucoup de 
questions sur son fonctionnement et ils n’étaient clairement pas à l’aise avec cet outil. Dans 
ma partie théorique, je relevais quelles devaient être les caractéristiques permettant un effet 
positif de l’intégration des TIC et citais Barrette qui préconise que les élèves doivent avoir un 
niveau adéquat de compétence dans l’utilisation de l’ordinateur et de ses outils. Ce n’était pas 
le cas et les résultats s’en sont peut être ressentis. Les élèves ont ainsi eu de mauvaises 
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performances à l’ordinateur. 
Une autre limite pouvant être relevée porte sur les exercices proposés en orthographe. En 
effet, ils n’étaient peut-être pas exactement de même difficulté dans les deux formats ; le 
format papier étant peut-être plus facile que celui informatique, mais c’est une variable 
difficile à contrôler. 
On peut aussi se demander si les questionnaires proposés étaient trop longs et avec des 
formulations trop difficiles pour certains élèves.  
6.3. Implications pédagogiques 
Nous avons vu que les perceptions qu’ont les élèves sont primordiales dans la construction de 
leur motivation. Il convient dès lors en tant qu’enseignant d’être attentif à ces représentations 
et à ne pas accentuer par exemple une mauvaise perception qu’un élève pourrait avoir de lui-
même. Au contraire, il faut veiller à modifier ces perceptions en aidant l’élève à être conscient 
de ses compétences, de l’utilité d’une activité, etc. Il est également nécessaire de prendre 
garde à proposer des activités pour lesquels les élèves voient de l’intérêt et de l’utilité. 
Viau (2000) résume bien ce à quoi il faut être attentif en tant qu’enseignant lorsqu’on propose 
une activité si l’on veut susciter la motivation de nos élèves :  
a) avoir une certaine signification pour les élèves, c’est-
à-dire qu’elles doivent correspondre à leurs champs 
d’intérêt, s’harmoniser avec leurs projets personnels et 
répondre à leurs préoccupations; b) représenter pour eux un 
défi à relever; c) mener à des réalisations semblables à 
celles qu’ils retrouvent dans la vie courante, comme une 
affiche, une vidéo, un spectacle; d) être d’un niveau de 
difficulté qui exige de s’engager sur le plan cognitif; e) 
les responsabiliser en leur permettant de faire des choix; 
f) comporter des objectifs et des consignes clairs. (p. 7) 
La motivation est en effet un phénomène complexe qui va puiser ses sources à divers endroits 
et il ne suffit pas de modifier un élément à notre enseignement pour qu’un élève démotivé soit 
à nouveau motivé. Le fait d’utiliser un ordinateur peut pour certains élèves être suffisant pour 
opérer un changement dans leurs perceptions et leurs résultats, mais pas pour tous. Cela 
dépend du problème auquel on tente de répondre avec l’introduction de l’ordinateur. Barrette 
(2007) pense effectivement que « les TIC se révèlent efficaces quand elles s’intègrent à une 
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pédagogie qui articule finement des activités pédagogiques dont les méthodes servent des 
objectifs explicites » (p. 4). Malgré tout, nous avons constaté que l’ordinateur était un 
contenant certain pour les élèves agités ou inhibés et il peut constituer une première étape vers 
l’apprentissage pour des élèves qui d’habitude sont très passifs lorsqu’on leur présente un 
travail à effectuer sur papier.  
La « recette » n’est donc pas nécessairement la même pour tous les élèves et à tous les 
moments de leur parcours scolaire. Il est important de nuancer les choses et d’observer 
attentivement les caractéristiques et les besoins de chaque élève. 
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Il s’absente (va 
aux WC). 
Il se lève sans 
autorisation. 
 
Il adopte une 
position 
d’opposition 
ou de refus. 
Il a une 
posture 
inadéquate. 
Il joue avec 
des objets. 
Il regarde les 
images d’un 
dictionnaire. 




Il repasse sur 
des lettres déjà 
écrites. 
Il met les 
doigts dans le 
nez. 




Il fait du bruit 
avec son 
matériel ou sa 
bouche. 
 
Il refuse de 
faire un travail 
donné. 
Il demande des 
explications 
dont il n’a pas 
besoin. 













Il fait des 
attributions 
incontrôlables. 













Il n’a pas le 




Il dérange (il 
discute ou 
rigole avec ses 
camarades). 
 








Il dit ne pas 
être intelligent. 
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SUPPORT : papier / ordinateur PRENOM : 
 
Coche une seule réponse par question. 
AVANT LA RESOLUTION : 
1) D’habitude je réussis bien ce genre d’exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
2) Je me sens capable de faire correctement cet exercice.  






tout à fait 
faux 
! 
3) Je vais rater cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
4) Cet exercice est plus difficile que ce que nous faisons d’habitude. 






tout à fait 
faux 
! 
5) Je suis inquiet(e) car j’ai l’impression que j’aurai des difficultés à faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
6) Je me fais du souci à l’idée de faire beaucoup d’erreurs. 
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7) J’ai peur de ne pas comprendre la règle. 






tout à fait 
faux 
! 
8) Je suis très tendu(e) quand j’ai ce genre d’exercice à faire. 






tout à fait 
faux 
! 
9) Je vais faire tout mon possible pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
10) Je ferai les efforts nécessaires pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
11) Je n’ai pas envie de me donner de la peine pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
12) Ça m’est égal de faire correctement cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
13) J’aime ce genre d’exercices. 






tout à fait 
faux 
! 
14) Je déteste ce genre d’exercices.  






tout à fait 
faux 
! 
15) Je trouve cet exercice ennuyeux.  






tout à fait 
faux 
! 
Stella Fontana Visinand 05/2013 63 /75 
 
16) Je crois que connaître quelques règles d’orthographe est utile en dictée. 






tout à fait 
faux 
! 
17) Je crois que l’orthographe me sera utile plus tard pour la vie en général. 






tout à fait 
faux 
! 
18) Je crois qu’être bon(ne) en orthographe me sera utile dans l’écriture de textes. 






tout à fait 
faux 
! 
19) Pour moi, cela vaut la peine d’étudier l’orthographe, car cela m’aidera dans le 
métier que j’apprendrai. 






tout à fait 
faux 
! 
20) Je pense que : 
! Je vais réussir cet exercice. 
! Je vais rater cet exercice. 
Si tu penses réussir l’exercice, réponds à la question 21, sinon passe à la question 22. 
21) Je vais réussir cet exercice, parce que… 
! Je vais faire des efforts. 
! Je suis intelligent(e). 
! J’ai bien compris la règle. 
! J’ai de la chance. 
! L’exercice est facile. 
! Autre chose : ………………………… 
22) Je vais rater cet exercice parce que… 
! Je ne suis pas concentré(e). 
! Je ne suis pas intelligent(e). 
! Je n’ai pas compris la règle. 
! Je n’ai pas de chance. 
! L’exercice est trop difficile. 
! Autre chose : ………………………… 
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APRES LA RESOLUTION : 
23) J’ai fait beaucoup d’efforts pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
24) Je me suis donné de la peine pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
25) Je suis resté concentré(e) jusqu’à la fin. 






tout à fait 
faux 
! 
26) Pendant l’exercice, je me suis dit que c’était trop difficile. 












Stella Fontana Visinand 05/2013 65 /75 
 
!""#$#%&%
Questionnaire sur le vocabulaire 
VOCABULAIRE 
 
SUPPORT : papier / ordinateur PRENOM : 
 
Coche une seule réponse par question. 
AVANT LA RESOLUTION : 
1) D’habitude je réussis bien ce genre d’exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
2) Je me sens capable de faire correctement cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
3) Je vais rater cet exercice.  






tout à fait 
faux 
! 
4) Je trouve cet exercice difficile.  






tout à fait 
faux 
! 
5) Je suis inquiet(e) car j’ai l’impression que j’aurai des difficultés à remplir mon 
tableau. 






tout à fait 
faux 
! 
6) Je me fais du souci à l’idée de faire beaucoup d’erreurs. 
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7) J’ai peur de ne pas trouver les bons mots. 






tout à fait 
faux 
! 
8) Je suis très tendu(e) quand j’ai ce genre d’exercice à faire. 






tout à fait 
faux 
! 
9) Je vais faire tout mon possible pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
10) Je ferai les efforts nécessaires pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
11) Je n’ai pas envie de me donner de la peine pour faire cet exercice.  






tout à fait 
faux 
! 
12) Ça m’est égal de faire correctement cet exercice.  






tout à fait 
faux 
! 
13) J’aime ce genre d’exercices. 






tout à fait 
faux 
! 
14) Je déteste ce genre d’exercices. 






tout à fait 
faux 
! 
15) Je trouve cet exercice ennuyeux.  






tout à fait 
faux 
! 
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16) Je crois que trouver les mots de la même famille est utile pour les dictées. 






tout à fait 
faux 
! 
17) Je crois que trouver les mots de la même famille m’aide à améliorer mon 
vocabulaire. 






tout à fait 
faux 
! 
18) Je crois que trouver les mots de la même famille m’aide à améliorer mon 
orthographe. 






tout à fait 
faux 
! 
19) Je crois qu’enrichir mon vocabulaire me sera utile plus tard pour la vie en général. 






tout à fait 
faux 
! 
20) Je pense que : 
! Je vais réussir cet exercice. 
! Je vais rater cet exercice. 
Si tu penses réussir l’exercice, réponds à la question 21, sinon passe à la question 22. 
21) Je vais réussir cet exercice, parce que… 
! Je vais faire des efforts. 
! Je suis intelligent(e). 
! J’ai bien compris comment remplir le tableau. 
! J’ai de la chance. 
! L’exercice est facile. 
! Autre chose : ………………………… 
22) Je vais rater cet exercice parce que… 
! Je ne suis pas concentré(e). 
! Je ne suis pas intelligent(e). 
! Je n’ai pas compris ce qu’il faut faire. 
! Je n’ai pas de chance. 
! L’exercice est trop difficile. 
! Autre chose : ………………………… 
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APRES LA RESOLUTION : 
23) J’ai fait beaucoup d’efforts pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
24) Je me suis donné de la peine pour faire cet exercice. 






tout à fait 
faux 
! 
25) Je suis resté concentré(e) jusqu’à la fin. 






tout à fait 
faux 
! 
26) Pendant l’exercice, je me suis dit que c’était trop difficile. 
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Les homonymes : son ou sont 
 
Compléter avec son ou sont. 
1 ................. chien s’est mis à aboyer.  
2 La chatte et ................. petit chaton ................. endormis.     
3 Il ne peut pas lire ................. journal.  
4 Les vêtements de Franck ................. rangés dans ................. armoire.  
5 Ces animaux ................. sauvages.  
6 Depuis qu’ils ................. partis, les journées ................. plus monotones.  
7 A ................. départ, tout le monde était triste.  
8 Elles  ................. allées à la boulangerie.  
9 Tous les soirs, il promène  ................. chien.   
10 Marina a pris  ................. parapluie ce matin.  
11 Toutes les fenêtres ................. fermées.  
12 Je trouve que ................. pantalon est beau.  
13 ................. cousin est arrivé hier soir.  
14 Où  ................. -ils allés ?  
15 Le capuchon de  ................. crayon est tombé.  
16 Nicolas et Karine  ................. rentrés tard.  
17 Les dossiers ................. arrivés avant la fin de la semaine.  
18 ................. ordinateur ne démarre plus.  
19 Les vacances  ................. terminées !  
20 Il va chercher ................. fils à l’école.  
 Réussites  
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Les homonymes : ce ou se 
 
Compléter avec ce ou se. 
1 ................. matin, j'ai acheté des fleurs pour ma maman.  
2 J’aime ................. genre de films.  
3 Marjorie ................. trouve belle.  
4 Vous avez lu ................. livre.  
5 Ils ................. parlent au téléphone chaque semaine.  
6 ................. chien est mignon.  
7 David ................. promène au bord du lac.  
8 Julien ................. lave les dents après chaque repas.  
9 Il aimerait recevoir ................. jouet pour Noël.  
10 ................. chat mange des croquettes.  
11 Les élèves ................. douchent après la gymnastique.  
12 ................. chocolat est très bon.  
13 Laura  ................. sèche les cheveux.  
14 Tu vas voir si ................. magasin est ouvert.  
15 Justine n’aime pas ................. laver les dents.  
16 Mon frère ne ................. sent pas bien.  
17 Nous allons partir en vacances ................. printemps.  
18 Il doit ................. dépêcher s’il veut arriver à l’heure à son rendez-vous.  
19 ................. pompier est un héros.  
20 Je ne sais pas si ................. livre est intéressant.  
 Réussites  
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Les homonymes : ses ou ces  
 
 Complète avec ses ou ces. 
1 Il prépare ............. valises.  
2 ................. chutes de neige ont duré longtemps.  
3 Préfères-tu ................. bonbons ou ceux-là ?  
4 Jean part avec ................. parents en vacances.  
5 ................. appartements sont très grands.  
6 Elle va au cinéma avec ................. amies.  
7 ................. calculs sont trop difficiles.  
8 Il oublie souvent ................. clés.  
9 ................. roses sont plus belles que celles-là !  
10 Elle classe ................. fiches dans son classeur.  
11 A qui sont ................. pantoufles ?  
12 ................. crayons ne sont pas à moi.  
13 ................. voitures sont belles.  
14 Magali fouille dans ................. poches.  
15 Je pense que ................. fleurs plairont à ma maman.  
16 Paul va chez ................. grands-parents après l’école.  
17 Je voudrais un de ................. jeux vidéo.  
18 ................. cheveux sont blonds.  
19 Elle va faire ................. courses le mercredi après-midi.  
20 Que ................. montagnes sont hautes !  
 Réussites  























 3.45% 6#)0#5% !,7#*8+95% !18)#% !18)#5%".45%
&%      
:%      
;%      
<%      
=%      
>%      
?%      
@%      
A%      
&B%      
&&%      
&:%      
&;%      
 
 Cette recherche porte sur la motivation des élèves de classe de développement. Il est question 
de voir si l’utilisation de l’ordinateur a une influence sur cette dernière dans des activités de 
français. Plus spécifiquement, il s’agit d’estimer dans quelle mesure l’utilisation de 
l’ordinateur change les perceptions et l’attitude des élèves, notamment la perception qu’ils ont 
de leur compétence, de la valeur de la tâche proposée, ainsi que des efforts déployés pour 
effectuer l’activité donnée et ce, en orthographe et en vocabulaire par rapport aux perceptions 
qu’ils ont lorsqu’ils travaillent dans le format papier/crayon. Les mêmes activités (vocabulaire 
de la semaine, règles d’orthographe) ont été proposées sur support papier versus informatique, 
afin de pouvoir les comparer.  
Pour évaluer les perceptions, des questionnaires ont été créés sur la base du modèle théorique 
de la motivation proposé par Viau (2007) et comportent des items sur la perception de ses 
propres compétences, de la valeur d’une tâche, du contrôle que l’on a sur son travail, ainsi que 
la perception que l’on a des efforts fournis. L’attitude des élèves a été analysée grâce à des 
enregistrements vidéo. En effet, chaque activité a été filmée, puis analysée avec une grille 
d’observation répertoriant tant les comportements appropriés qu’inappropriés lorsque l’on est 
en train d’effectuer une activité scolaire (par ex. se lever, faire des commentaires, jouer avec 
son matériel, etc.). 
Les résultats ne montrent pas de différence significative entre les deux formats de 
présentation, sauf pour la variable “intérêt” en orthographe. En effet, les élèves se sont 
montrés plus intéressés à l’activité lorsqu’ils travaillaient à l’ordinateur. Les performances ne 
sont pas non plus différentes entre les deux formats, mais on constate cependant que le 
comportement des élèves est sensiblement différent lorsqu’ils travaillent à l’ordinateur. Ce 
support leur offre un certain contenant et les élèves sont de manière générale moins agités 
physiquement. 
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